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a Secretaría de Hducación Distrital 
hace entrega a la comunidad educau- 
va de Bogotá esta edición de la sene 
Cuadernos de Ph'aluación, que contiene el aná­
lisis comprensh o y pedagógico de los resultados 
de la pruebas COMPRHNDER de lenguaje, 
matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales 
que fueron aplicadas a una muestra representari- 
ya. de estudiantes de 5° y 9" de educación básica 
en el año 2005, pertenecientes a colegios oficia­
les y no oficiales de Bogotá. Así mismo, se da a 
conocer el resultados del análisis de la relación 
entre el capital cultural de los estudiantes y sus 
resultados en las Pruebas C.omprender, estudio 
que se realiza por primera vez en Bogotá y que 
aporta elementos interesantes a las discusiones 
en torno a la calidad de la educación.
Es de recordar que cada área fue evaluada 
desde dos metodologías diferentes; por ello 
este documento, que recoge los resultados 
del área de Ciencias Sociales, contienen el 
análisis de resultados de las df>s pruebas apli­
cadas en dicha área, así: enfoque y estructura.
S e r ie  C uad ernos d e Evaluación
descripción y análisis de los resultados de los 
grados 5° y 9", análisis de ítems, resultados de 
la prueba en relación con el capital cultural de 
los estudiantes, conclusiones y recomendacio­
nes pedagógicas.
Este documento está dirigido a directivos 
docentes, maestros y maestras, diseñadores de 
la política del sector, investigadores educatñ os 
V a todos los interesados en la problemática 
educativa de la ciudad. Con él esp>eramos brin­
dar elementos que aporten a la transformación 
de las prácticas de enseñanza y de evaluación 
en los colegios, enriquezcan el debate p>eda- 
gógico e incidan en la p<->lítica de calidad de 
la educación.
De esta manera, la actual administración a
través del provecto “Currículo y Evaluación 
continúa avanzando conforme a lo propuesto 
en el Plan Sectorial de Educación 2004 - 2008 
“Bogotá: una Gran Escuela”. En la construc­
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Evaluación de la comprensión
del mundo social
Análisis comprensivo y pedagógico 
Grados 5° y 9°
r. ?ir" -Si-..
Bogotá: una Gran Escuela
S e r ie C uad ernos d e Evaluación
Pensar en la evaluación en el área de Cien­
cias Sociales sugiere abordar tres problemáti­
cas que han aportado elementos para la dis­
cusión tanto en educación y pedagogía como 
en Psicología cognidva y del desarrollo. Nos 
referimos a: i) Las relaciones e hibridación de 
los diversos tipos de saberes que confluyen en 
la escuela; ii) Las diversas modalidades o do- 
minifjs de conocimiento específico mediante 
los cuales se construyen formas de represen­




a enseñanza de las Ciencias Sociales 
en la escuela colombiana está atra­
vesando por uno de sus mayores 
retos y encrucijadas en toda su historia entre las 
que se destacan los siguientes: a) la formación 
de ciudadanos híbridos y plurales (es decir, 
la formación ético-políüca), b) el desarrollo 
del pensamiento social (mentes sociales) que 
tensione lo universal y lo local, lo global y lo 
nacional y, c) la comprensión y asunción de la 
“apertura” de las Ciencias Sociales hacia nue­
vos lugares de enunciación de “lo social” que 
incorpore las nuevas formas de hibridación de 
saberes, las prácticas sociales y los dominios del 
conocimiento social (es decir, la formación de 
sujetos sociales). Son estos desafíos los que de­
ben asumirse (y evaluarse) como conocimiento 
social escolar.
tación particular, y por ende, saberes sociales 
y iii) Las nuevas perspectivas sobre cambio y 
desarrollo cognitivo, imprescindibles a la hora 
de hablar de evaluación.
Tanto la Psicología del desarrollo como la 
Biología, tradicionalmente han entendido el 
desarrollo humano como un prcx:eso lineal, 
unívoco, continuo y ascendente cuyos nive­
les progresivos tienden siempre a una mayor 
abstracción, formalización y, en consecuencia, 
a una mayor independencia del contexta No 
obstante, las nuevas perspccti\*as del desarrollo 
consideran que se debe diferenciar entre cam­
bio y desarrollo (I^uche, R. 20(.)4). Dicho en 
otros términos, lo que ahora se plantea es que 
resulta poco probable que desarrollo y cambio 
compartan las mismas operaciones, los mismos 
procesos y los mismos mecanismos.
Mientras el desarrollo da cuenta de una 
evolución en un penodo amplio de tiempo, 
ocupándose de transformaciones permanen­
tes que se pueden observar en el nivel macro, 
el cambio se define en un nivel micro, y da 
cuenta de modificaciones en los procesos de 
funcionamiento, y en esc sentido, se juega en 
un lapso muv breve de tiempo. En este sentido 
Miller & Coyle (1999, citados por Puche, 2004) 
defienden la idea que “el cambio cognitivo es
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un espacio heterogéneo de avances y retroce­
sos, en el cual lo nuevo, coexiste con lo antiguo 
y donde se usan estrategias débiles y poderosas 
al niismo tiempo”. Dentro de esta concepción, 
la variabilidad antes de ser un obstáculo para 
pensar el cambio es una condición empírica 
V real del proceso mismo.
De manera muy general, la variabilidad es 
la evidencia máxima de la actividad de un or­
ganismo que se construye bajo la influencia 
de múltiples fuentes de información. Frente 
al panorama de la variabilidad, hoy en día la 
Psicología cognitiva parece abrirse hacia fe­
nómenos y datos que muestran ese acceso al 
conocimiento como un proceso más difuso. 
Más que una secuencialidad y un orden, el 
acceso y el paso de un conocimiento a otro 
es marcado por procesos cercanos a lo que 
es denominado como la variabilidad. Para 
algunos autores, la gran crisis de las teorías 
contemporáneas de la Psicología del desarro­
llo, proviene de las dificultades para poder dar 
cuenta de este fenómeno.
Ahora bien, ¿cómo asumir la evaluación del 
conocimiento social teniendo en cuenta la va­
riabilidad de las respuestas? Es a través de las 
representaciones sociales, las formas de com­
prensión y las narrativas que los niños tienen de 
las ciencias sociales escolares y de la sociedad en 
general. En efecto, tanto en las representaciones 
scjciales como en las narrativas del sujeto se re­
flejan formas de comprensión manifestadas en 
fases recurrentes, que sin implicar secuencialidad, 
evidencian cómo el niño realiza recjrganizacio- 
nes sucesivas, y de esa manera se establecen 
las transiciones y cambios de unas formas de 
comprensión y explicación más vinculadas a los 
imaginarios sociales circulantes dominantes, a 
otras más argumentadas basadas en los conoci­
mientos de las ciencias sociales escolares.
Fin este orden de ideas, las formas de com­
prensión reflejan las representaciones, ideas e 
imágenes que los ruñc)S tienen del mundo síjcial, 
y si se retoman los trabajos de los investiga­
dores sobre enseñanza para la comprensión 
(l\^rkins,1995, Gardncr,1993, Stonel999), se 
encuentra que existe una relacií)n reciproca 
entre es(ís modelos mentales y las actividades 
de comprensión. Esto significa que a través de 
estos modelos mentales, los niños reorganizan 
formas de comprensión de un tema o problema 
particular en fases recurrentes o cíclicas, cuyos 
cambios y transiciones se expresan en respues­
tas más abarcadoras que diferencian cada vez 
más contextos, problemas y conceptos.
Este carácter recurrente de las fases me­
diante las que se manifiestan los cambios en 
los microdominios del conocimiento social, 
implica que el sujeto puede volver a emplear 
respuestas que en términos generales ya había 
entendido, como es el caso de las respuestas 
en Historia, en donde el estudiante compren­
de que la interpretación histórica se mueve en 
diversos niveles (económico, político, culmral, 
etc), y, sin embargo, fuera del aula, o en grados 
ulteriores, vuelve a considerar una explicación 
estereotipada como la del “hombre malo” o el 
desencadenante único para entender un acon­
tecimiento histórico: Hitler fue el responsable 
de la segunda guerra mundial, el asesinato de 
Gaitán generó la Holencia que aún estamos 
padeciendo, o la pobreza se debe a la acción de 
los grupos armados. Por tanto, las tases que a 
continuación se proponen buscan tener siem­
pre presente dichas caracteristicas y, en conse­
cuencia, desde esta {sersjx-ctiva no es pertinente 
hablar de respuestas correctas o verdaderas, 
sino de formas de organización de la represen­
tación que el alumno emplea en un momento 
temporo-cspacialmente determinadíx
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2. Fases de comprensión 
del mundo social
En el modelo de redescripción representa- 
cional, Karmiloff-Smith (1992) explica cómo 
se hacen más flexibles y descontextualizadas 
las representaciones de los niños y, a la vez, 
cómo construyen teorías que pueden llegar a 
hacerse explícitas en un determinado domi­
nio cognidvo: “el modelo RR es un modelo 
de fases, en contraposición a los modelos de 
estadios, como el de Piaget, dependen de la 
edad e implican cambios fundamentales que 
afectan a todo el sistema cognitivo. Mi hipó­
tesis, en cambio, sostiene que la redescripción 
representacional ocurre de forma recurrente 
dentro de microdominios a lo largo del desa­
rrollo, así como en la edad adulta en algunas 
clases de aprendizaje nuevo” '.
Pensar en una evolución siempre con reor­
ganizaciones sucesivas, en lugar de concebir 
dicha evolución a partir de una etapa finalista 
permanente, que guía toda la evolución y a la 
que se debe llegar, marca una nueva raciona­
lidad en la manera de entender el desarrollo 
cognitivo, y de dónde se desprende en parte, 
el valor del concepto de transición. Una tran­
sición se define como el cambio de un modo 
estable a otro modo estable en un sistema en 
vías de desarrollo, durante un período de tiem­
po restringido. La transición es un fenómeno 
del comportamiento que se captura por medio 
de un proceso de marcas o huellas digitales 
(1 lartelman, Vander Maas & M(ílenaar,1998; 
citados por Puche 2004).
Son estas transiciones y cambios los que 
pretenden evaluar en la prueba, cambios con 
fases recurrentes dadas por reorganizaciones 
sucesivas de la comprensión de un problema o
I Karmiloff-Smith A. Más allá de la modulandad de la mente Madrid 
Alianza 1998 pág. 27
una tarea propia del mundo social en donde la 
discrepancia y polaridad entre lo que se piensa 
o representa y lo que efectivamente se actúa 
es más ostensible que en otros dominios cog- 
nitivos. E,sta polaridad atraviesa la discusión 
de un debate más amplio: la continuidad o 
discontinuidad entre procesos perceptuales y 
conceptuales. Existe una gran diferencia entre 
el niño que interactúa con el mundo a través 
de sus acciones, y el que lo hace a partir de 
representaciones. Mientras la contínuidad se 
manifiesta en las relaciones de simiiirud entre 
lo perceptivo y lo conceptual, la disconti­
nuidad lo hace justamente en relaciones de 
diferencia que las separa.
De esta forma, autores de estirpe empirista 
defienden que los conceptos están formados 
básicamente por la categorización de objetos 
que tienen propiedades perceptuales comunes; 
otros autores -más cercanos a una perspectiva 
dialéctica- cuestionan de manera rotunda esta 
propuesta (Mounoud, 1993; citado por Puche, 
2004). En el fondo, bajo esta controversia, lo 
que se plantea es una posición epistemológi­
ca sobre la naturaleza del conocimiento. No 
obstante, dada la naturaleza del conocimiento 
social, sólo desde una concepción discontinua 
es posible acercarse a una evenmal evaluación 
sin desvirtuarlo. Obviamente que asumir esta 
perspectiva trae consigo más dificultades que 
soluciones, porque el problema parece ser la 
falta de mediciones claras para los desempe­
ños v conductas que se usan para describir las 
discontinuidades, y no caer en la posición del 
todo o nada que sena propia de la perspectiva 
de la continuidad. Aquí se revela en roda su 
magnitud el problema de la variabilidad.
l'̂ s necesario aclarar que en la comprensión 
del mundo social se encuentran diferentes 
formas de explicación, en las cuales coexisten 
elementos propios de las representaciones y 
prácticas sociales de diversos grupos cultura-
Secretaría de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela
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les, con conceptos v tormíis tle explicación cid 
conodmiento que circula en la escuela, y con­
tenidos que se relacic>nan con el conocimiento 
científico de las disciplinas que configuran el 
campo de saber de las Ciencias Scíciales.
Desde esta perspectíva, todas las respuestas 
son válidas, por cuanto reflejan el conocimien­
to circulante y la complejidad de lo social. Este 
es un importante punto para la evaluación y 
para la enseñanza de las Ciencias Sociales, 
pues considera que el trabajo pedagógico de 
los maestros en la escuela debe apuntar hacia 
la expansión del conocimiento social, hacia 
la inclusión de otras formas de explicación 
más complejas, y se hace necesario, indagar la 
manera como los niños y jóvenes construyen 
sus representaciones del mundo social.
La comprensión implica una atribucirin de 
sentido y significado, es decir, una asimilación 
vital, cmpática y motivacional de lo com­
prendido, así mismo, de establecer relaciones 
y confrontaciones entre diversas formas de 
representación —básicamente- entre la re­
presentación que posee el estudiante con la 
representación científica que intenta transmitir 
el profesor(a).
Para el análisis de las respuestas se han 
diseñado cuatro fases que varían en su com­
plejidad y que pueden manifestarse de manera 
diferente, de acuerdo a las características de 
los contextos socioculturales o de las tareas 
que la prueba exige al niño, de igual manera, 
permiten identificar las características de las 
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1. FJ tipo de conocimiento que predomina 
(sentido común, escolar o científico).
2. Procesos de pensamiento social desde 
los cuales se elaboran las explicaciones 
para hechos o eventos (centración vs. 
descentración, unicausalidad vs. multi- 
causalidad).
3. Formas de explicación de los fenómenos o 
eventos del mundo social (desde la cultura 
-creencias y mitos- hasta la visión pluripa- 
radgimática de las Ciencias Sociales).
4. Análisis de situaciones sociales que se ex­
plican desde las prácticas cotidianas habi­
tuales o desde enfoques interdisciplinares 
que toman distancia e incluyen elementos 
diversos en la comprensión del hecho.
3. Evaluación del 
conocimiento social
La \Tixtaposición v coexistencia de los tres 
saberes que circulan en la escuela (conoci­
miento científico, escolar y cotidiano) en los 
procesos de construcción de conocimiento so­
cial se complejiza al máximo cuando se habla 
de evaluación. Pensar en evaluar los saberes 
escolares solamente desde la cuantificación de 
respuestas correctas —o sea, “las pruebas de 
sabe mucho, poquito, nada”-, conducen por lo 
general a una contradicción, especialmente si 
se parte de una perspectiva constructivista que 
tenga en cuenta las ideas previas del estudian­
te, y más, cuando nos preguntamos, ^cómo 
deslindar los saberes de sentido común, del 
conocimiento social espontáneo, legitimado 
s(Kialmente por los imaginarios colectivos y 
las prácticas sociales del grupo de referencia, 
con los saberes escolares filtradcjs por la trans­
posición didáctica del profesor con su carga 
idcfjlógica V axif)lógica, los lincamientos curn- 
culares y los formatos -disciplinares, morales, 
co_gnitivos,etc- de los textos escolares?.
Fvaluar el conocimiento social implica di­
señar preguntas, criterios e indicadores en los 
cuales tengan cabida el conijcimiento espon­
táneo, el escolar y el científico. La diversidad 
de disciplinas que conforman y aportan al 
área de las (tiendas Sociales, han demostrado 
que no existe un concepto único o absoluto 
que explique los fenómenos del mundo social 
una sola idea de estado o nación (que ahora 
algunos confunden con la idea de “pama”) o 
una sola idea de convivencia.
Se asume, contra la naturaleza misma de las 
Ciencias Sociales, que debe existir una actitud 
predominante y homogénea, hacia las insti­
tuciones sociales y políticas, las relaciones de 
convivencia, los derechos humanos y la cons­
trucción ciudadana, la historia y la economía, 
so pena de ser calificado o ubicado en un bajo 
puntaje. En algunas pruebas diseñadas para 
el área de Ciencias Sociales, el universo de 
presuposiciones, imaginarios y significados 
particulares en que se mueve el sujeto no existe, 
ni tampoco el contexto.
Asumir la complejidad del mundo social en 
la evaluación implica dejar de lado la idea de 
que existen respuestas correctas, por cuanto 
las formas de explicación del mundo social 
son diversas y pluriparadigmáticas, y provie­
nen de los aportes de diferentes disciplinas 
que conforman el campo de las Ciencias So­
ciales, pero también de los saberes culturales 
circulantes, medios de comunicación, grupos 
sociales etc. También, analizar procesos cog- 
nitivos, tales como temporalidad y cambio, 
centración v descentración Instórica, relacio­
nes espaciales, etc.
Estas características están marcadas por los 
intentos de representar y comprender sim­
bólicamente una realidad que, sin embargo, 
nunca puede ser totalmente comprendida. En 
lugar de eso, podemos tener formas de acceso 
indirecto, mediatizado y parcial a unas reali­
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dades” siempre cambiantes, que se enriquecen 
o empobrecen con las representaciones que 
cada cual haga de ellos. De acuerdo a la forma 
cómo se asuma e interprete cada una de estas 
características, la orientación fundamental 
hacia el significado y la construcción colectiva 
de conocimiento posibilitará una comprensión 
más elaborada de la sociedad en la escuela. 
Las implicaciones de la especificidad de los 
mecanismos y procesamiento de información 
del conocimiento social en evaluación se pre­
sentan al menos en tres aspectos:
• El formato de la prueba: Si el cono­
cimiento social es más de carácter 
sim bólico (iconográfico, narrativo, 
hermenéutico) que lógico-conceptual 
(formal, paradigmático, estructural); es 
natural que una prueba para este tipo de 
conocimiento sea diseñada, acorde con 
sus caracterísdeas cognitivas;
• El carácter pluriparadigmático, contexmal 
y consensuado del conocimiento social y 
las Ciencias Sociales: No pueden existir 
respuestas verdaderas o falsas, correctas 
o incorrectas (sobre todo en sentido 
político), justas o injustas, morales o in­
morales. Se deben asumir las gradaciones 
cjue van desde el sentido común hasta la 
interpretación interdisciplinaria como 
parte de un mismo proceso recurrente y 
cíclico, cuyas manifestaciones dependen 
más de un conjunto de factores asociados 
que van desde la influencia del contexto, 
pasando por el saber pedagógico de los 
docentes, el manejo de los lincamientos 
curriculares y los textos escolares, hasta 
el capital sociocultural de los estudiantes 
(redes de apoyo, estructura familiar, vín­
culos societales, etc.);
• La selección de los contenidos de la 
prueba: Así como los procesos de re­
organización y rejerarquización de los
contenidos de los campos de repre­
sentación social, y la resignificación de 
los imaginarios y las prácticas sociales 
se manifiestan a través de un proceso 
discontinuo y dialéctico, de igual forma 
se requiere que los cc;ntenid(js a evaluar 
presenten esa dinámica y discontinuidad, 
y no caigan en el estaosmo y descon- 
textualización de la pregunta con una 
respuesta única y verdadera.
La re\asión de antecedentes en el campo de 
la evaluación para el área de Ciencias Socia­
les, señala que hace varias décadas se vienen 
diseñando pruebas en el ámbito nacional c 
internacional. A nivel internacional, se han 
utilizado para establecer comparaciones entre 
países del mundo o entre las diversas regio­
nes de América Lanna, especialmente en las 
áreas de comprensión lectora, matemáticas y 
ciencias naturales (Timmss).
Para el área de ciencias sociales, Colombia par­
ticipó, junto con 28 países en el Esmdio Interna­
cional de (uVica, de la lE.V, en 1999, orientado 
a evaluar conocimientos y compromisos d\'icos 
de los estudiantes en relación con tres ejes: 
Democracia y ciudadimía. Identidad nacional 
Relaciones internacionales, Colombia (xaipc) el 
penúltimo lugar en el grado de conocimiento 
social y poHtico en torno al funcionamiento 
el Estado y el segundo lugar en el interés en la 
política y en actitudes democráticas.
Por otro lado, el estudio exploratorio deno­
minado “Comprensión y sensibilidad ciudadana 
de los alumnos de 5° grado del Distrito Capital” 
publicado por la Secremría de Fxiucación Diatn- 
tal en lebrero de 2(.K)0 se centró en la evaluación 
de tres dimensiones de la comprensión y la sen­
sibilidad ciudadana: a) las representaciones de los 
esmdiantes, b) sus formas de razonamiento,c) 
el clima escolar v familiar.
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Las principales limitaciones de esta prueba, 
y de las pruebas de competencias ciudadanas 
aplicadas en todo el país desde el 2003, tanto 
desde el punto de vista educativo como de la 
construcción ciudadana, son, por un lado la 
confusión que pueda presentarse entre los ni­
veles de razonamiento moral y las competencias 
ciudadanas; y por otro lado, la no explicitación 
de la perspectiva teórica y pob'tica desde la cual 
se está entendiendo la ciudadanía. Rn efecto, 
hablar de competencias de razonamiento moral 
“para e.xplicar los fenómenos y para argumen­
tar las explicaciones y las decisiones tomadas 
frente a los problemas que enfrentan” (pág 
19) puede entenderse, y sobre todo asumirse 
en la práctica pedagógica, como competencia 
ciudadana. Esta interpretación (que es la que 
paulatinamente se ha asumido en el medio es­
colar colombiano) lleva a creer que un sujeto, 
por el hecho de haber sido ubicado en un ni\-el 
de desarrollo moral, asimismo se va a destn/petur 
en sus prácticas de convivencia ciudadana. Ei 
diferencia entre competencia y actuación re­
sulta entonces fundamental para entender que 
el razonamiento moral no tiene que v̂ er con 
la competencia ciudadana: el razonamiento es 
abstracto y formal, y la competencia implica 
contenidos y procedimientos construidos en 
contextos particulares como formas de super- 
viv̂ encia, autorespeto y legitimación.
El problema de conceptualizar la sensibi­
lidad ciudadana en términos intelectualistas 
y puramente racionales no sólo la despoja 
tie su naturaleza afectiv'o - motivacional sino 
que, como diría Rortv’, le reduce la “crecien­
te capacidad de reaccionar a las demandas 
de una mayor número de personas... y de 
sentirse afectado ante las necesidades de los 
otros miembros de su esfera de relaciones”, 
hsre proceso de ampliación de los espacios 
públicos de la ciudadanía, como compromiso 
con el otro, pero también como indignación, 
conflicto y denuncia, conllev^a necesariamente
un modelo diferente de desarrollo moral, y por 
supuesto, de competencia ciudadana.
En Colombia se emplean diferentes tipos 
de pruebas; el ICFES, por ejemplo, las aplica 
para evaluar el tránsito de los estudiantes a la 
educación superior, sobre un modelo diseñadcj 
para ev̂ aluar competencias interpretativas, ar­
gumentativas y propositiv'as. De igual manera, 
desde 1991, viene trabajando en la aplicación 
de las pruebas SABf'.R, para la ev'aluación de 
la educación básica. En los dos casos, con 
el propósito de obtener información sobre 
la educación en el país que permita la toma 
de decisiones en el sector educativo, y la re­
orientación de políticas. Entre 2ÍXJ2 y 2(X,)3 se 
Uev̂ ó a cabo la primera aplicación censal, que 
constituye una línea de base en las áreas de 
Lenguaje, Matemáticas, Ciencias Naturales v 
Competencias Ciudadanas, a partir de 2005 se 
incluvó Ciencias Sociales.
4. ¿Qué evalúa la
prueba?
1.a prueba se propone evaluar el concxñmien- 
to social construido por los niños de grado 5° 
y 9", a partir de la exploración de tres grandes 
dimensiones: Pensamiento social. Constitución 
de sujetos sociales y Formación ético-política. 
Se orienta fundamentalmente a evaluar los 
procesos de comprensión del mundo social, a 
través de los cuales los niños atribuyen sentido 
y significado a los fenómenos y eventos de la 
realidad social, así como, ;ilgunos procesos que 
pueden ser resultado del aprendizaje escolar 
(conocimientos del área de Ciencias Stxtiales, 
centración y/o descentración histórica, com­
prensión empática, formas de explicación para 
eventos v problemáticas de la realidad social 
-causas y consecuencias- y la capacidad de 
reconocer: grupos sociales, deberes, derechos, 
lugares, etc. entre otros). Dis tipos de preguntas 
elaborados para la prueba tienen las siguientes 
características: (v̂ er tabla 4.1).
m
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Preguntas que exploran diferentes as­
pectos relacionados con lo social
Aspectos de las Cicnciiis Sociales: democracia, 
ciudadanía, problemáticas soaaics, eventos 
históricos, aspectos del mc-dio social y cultural, 
etc
Preguntas sobre situaciones hipotéticas
Describe situaciones imamnarias en las cuales 
cambian las condiciones de los eventos histoncos 
o stKiulcs para que el estudiante analice cuitbulo- 
samentc la información y proponga alternamas 
posibles con base en sus conocimientos.
Narraciones
A partir de la clalr<jracion de un relato ac formu- 
lan preguntas que exploran diferentes aspectos 
del conrarimicnto social en relación con tos 
personales, acaones, situaciones o  d  c'^mexto 
en el cual ocurren los sucesos.
La prueba quedó conformada por 32 pre­
guntas para quinto y 34 para noveno. Las ins­
trucciones señalaban que todas las opciones de 
respuesta correspondían a ideas que se pueden 
tener sobre el mundo social, por tanto, todas 
las respuestas eran válidas pero solamente se 
podía elegir una por pregunta.
4.1. Características de la muestra
Para la selección de la muestra se utilizó 
un diseño de muestreo aleatorio estratificado
polietápico , que tuvo en cuenta; localidad, 
sector, jornada, y estrato socioeconómico. El 
informe sobre metíxlología de análisis señala 
que se aplicaron en total 3.835 pruel>as para el 
grado 5" y 3.784 para el grado en 228 ins­
tituciones educaa\-as para grado 5° y 229 para 
grado 9°, todos colegif)S de la ciudad de Bf^otá, 
el número mínimo de pruebas aplicadas fue de 
4 V el máximo de 28 prjr colegio.
L.is pruebas fueron aplicadas en colegios 
de 20 localidades cf>n gran variabilidad en el
Tabla 4.2. Distribución de la muesba
Jornada No. pruebas So. _ _____ Porcentaje ^  No. pruebas 9o. Porcentaje
Mañana <)>r ’f).'"’”'» ¡ 1^1 '
Tarde r>3~ 16,01% ' 64Ti r . o - " .
Única 2201 5".3»<’„ 56.16%
Total J __ 3 83.S ¡ . 3.-84
i  De acuerdo con el informe de la Secretaria este consiste en dividir 
la poblaoón en N unidades de subpoblacíones que no se traslapan y 
que en conjunto suman el total de la población.
■4 E laborado p or Jim m y C o rz o  y C arlo s Lanziano (asesores 
estadísticos).
núniero de aplicaciones, pues se puede ob­
servar en la tabla iNo. 4,2 un menor numenj 
de pruebas en las localidades de Sumapaz, (2 
y 5), los Mártires (41 y 54) y Chapinero (67 y 
72), mientras que en las localidades de Suba, 
Engadvá (426 y 415) y Kennedy (392 y 344) 
se registran los mayores valores.
En la gráfica 4,1 se puede observar que de 
los estudiantes que respondieron la prueba, el 
57% de noveno y el 58% de quinto, estudian 
en colegios privados, mientras que el 42% son 
de instituciones de carácter oficial
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Tabla No. 4.4 Resultados de la encuesta de capital cultural en los grados 5* y 9
Variable Grado 5 * ¡ Grado 9 * Análisis
Casado 45.2".. ¡ 48.5". "  i
Estado civil de los 
padres
Unión libre 26 8" ó 21 2" Predominan para los d<j» grado* lospadict que han contraído 1
Separado, IKa».. 20 5*0 matnmonio, en segundo lugar k »  sjue sircn en unión libce y ! 
luego los separados. Por ultimo, padres y madres soltero* y | 
en menor porccnraic srudaH fis) 1
V'iudo 2_3-- h 4 . .
Soltero 6.2" '  3-
Uno 41 ( i “ .. 3 ' !■
- --------------------------------------------------- - ---- - -- - ----------1
lai mayon* de estudiantes cuenta cun hermano*, aunsjuc 
vana en el numero, la tendencia es a tener uou, ó  dos t tiev
lx.s menores porccnU)cs se encuentran en los hi)os umeot, r ■
Número de herm a- Dos-tres 3 '“
nos Mas de cuatni 10 4%








1 Prcdonunan los estratos 1 -2 'biiol, luego 3-4 'medio,, v por ! 
ultimo 5-6 : alto) Ij s  ditcrcncias que se pueden csuUccer too
5-6
L k : i _______ 2 .T  0 1
1 entre estrato baio y medio (9~ 1 * • v 95,8* • 6d  mtal).
1
I'aniilia nuclear 52" 0 j 52" o En los dos grados predomina la estructura de Eunilia nuclear ' 
compuesta por los dos piadles v Ww hin»; ki tamik* mucM> ■ 
parcntal pior uno sóki de los piadrrs v los hqos, \ la t'amiiu 
extensa que incluse hermanos, abuelos, tío*, amigos, otros, s !
. Personas con quie­
nes vive




en algunos casos, tepM.rtan la ausencia del piadrcr'o la madre. '
o  de los dos
Ingreso fam iliar 
mensual (salario )
1 lusia dos 59"'o 1 55,2"-.. Dis ingrestis (amillares de la mayxma son hasta dos salarios | 
irummos, en segundo lugar los de mas de 3 salarx» mmimuslinrrc 2 y 3 14 1%
1
1.5.5"o
Mas de 3 | 22."5”'o 25 9"^ \ por ultimo los de 2 y 3 sálanos mínimos.
Nivel de escolaridad 
de los padres y do­
minio de otro idioma 
(inglés, francés,






Se puede obsers ar que las madres en ma\s.ir porccntaie que los 
padres ttenen estudios de p>nmana i secundaria (completa o 
tncompletal. luego están las madres x padres que han rcdizado 
estudios en cxlucaCHxn supenor. de rmel técnica. tccnolngKxi ; 
o profesional. Se encuentran aun madres x piadles que no han i 





36" 0 madres j 
35"'o padres





1 ,5»''o 1 1
padres 8" 8 " .  (S'.'l 892"« (9"3 ni las madres 91".. hablan irax. ' 
kiioma axiemas tlcl cspxoñol
Apoyos 0 recursos 
para realizar activi­
dades esco lares
Ninguno 51 6" i.
1
41 r n  ¡ I j  mavtxria no cuenta con rungun recurso adiaonal en sus ' 
hogares. 1 uego están quienes cuentan con dos recursos I 
(c< imputadi >r. lex-istas, enoclopcihas, pirogramas, textos, x-idcos ! 
cilucamxjs, luegtss dulacitcos Imcmet) x pair ultimo kss que 
tienen solamente utxx 1
Un recurso r “o 17“., 1
Dos recursos 31% 42"..
Actividades extracu- i ( )tras 1
57",'. , la  maxoria ahrma teali/ar otras acm idadcs tales aim o. clases ; 
paruculares. artix idadcs con computador, lectura x escritura, | 
acm kladcs culturales y,^o depxonivas y otras) jrriculares Ninguna
1
22“'. 2 1 - 0
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En relación con la jornada, se puede afirmar 
que la mayoría (el 57% de quinto y el 56% de 
noveno) cursan sus estudios en jornada única, 
mientras que el 43% restante de quinto y el 
44% de noveno lo hacen en una sola jornada 
(mañana ó tarde).
Las pruebas fueron aplicadas en su mayoría a 
estudiantes de estratos 1-2, a los cuales corres­
ponden el 51.4% de quinto y el 46% de noveno. 
Alumnos de estratos 3 y 4, el 45.5% de quinto 
y el 49.8% de noveno, y solamente el 1.8% de 
quinto y el 2% de noveno correspondían a estra­
tos 5 y 6, lo cual dificulta establecer diferencias 
en relación con los estratos alto y bajo.
4.2. Encuesta de capital cultural
Se diseñó una encuesta para explorar aspec­
tos sociodemográficos, familiares y académicos, 
que fue emnada a los padres y/o acudientes 
para que la respondieran, solamente fue dili­
genciada por 2.323 estudiantes de quinto (el 
63%) y 1.851 estudiantes de noveno grado ( el 
50.1%). Por tanto, los resultados presentados 
en la tabla 4.4. para cada una de las variables 
consideradas tienen un carácter descriptivo, y 
reflejan solamente algunas tendencias que se 
encuentran en la muestra.
5. Análisis de las 
dimensiones del 
conocimiento social
Los resultados que se presentan a conti­
nuación están organizados con base en las 
tres dimensiones de la prueba: Pensamiento 
social. Constitución de sujetos sociales y For­
mación ético-política. Para cada dimensión se 
elaboró un cuadro que incluye las categorías, 
su definición, las unidades de análisis y los 
criterios para su valoración. Posteriormente, se 
incluyen cada una de las preguntas elaboradas
para la prueba, con los resultados obtenidos 
en cada una de las opciones de respuesta y las 
frecuencias expresadas en porcentajes. Lxis 
resultados se describen de acuerdo con las 
frecuencias de mayor a menor en cada una de 
las preguntas y evidencian las tendencias del 
conocimiento social expresados en el grupo 
evaluado de la ciudad de Bogotá.
5 .1. Prim era  dim ensión: 
el pensam iento social
Entre las principales características del 
pensamiento social se pueden considerar las 
siguientes:
• Fd pensamiento social presenta dmersas 
modalidades de pensamiento, de ningu­
na manera reductibles a la modalidad 
paradigmática lógico conceptual. La 
modalidad narrativa es sin lugar a dudas, 
la forma fundamental, el prototipo de 
expresión de pensamiento que asume 
el conocimiento social.
• El pensamiento social posee unos domi­
nios o campos sobre los cuales se desarro­
llan sus procesos y estrat^^s de represen­
tación y resolución de problemas.
• Los cambios y las transformaciones 
producidas en la construcción del pensa­
miento social se expresan en las formas 
de organización y jcrarquización de los 
contenidos de la representación social, 
y no sím función directa de la edad o 
nivel escolar.
• Existe un desfase entre la representación 
y la conciencia social en relación con la 
conducta social de los individuos.
Fd desarrollo del {■>ensamienro social consiste 
fundamentalmente en proporcionar las habili­
dades, estrategias herramientas cognitivas para 
que el estudiante se oriente raáonalmmte 
relaciones interpersonalcs, hasta sus interac-
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dones sodetales y logre ubicar y comprender 
históricamente la diversidad de mediaciones 
(económicas, políticas, etc.) que atraviesan las 
relaciones sociales. Desde esta perspectiva, el 
objetivo del proceso pedagógico es trabajar 
no sólo sobre procesos de pensamiento (re­
solución de problemas, pensamiento lógico v 
narrativo, etc.) sino también sobre habilidades 
y destrezas sociales y (sobre todo en la básica 
primaria) en procesos de socialización.
Para el análisis del pensamiento social se 
consideraron tres categorías: temporalidad 
y cambio, muldcausalidad de los fenómenos 
y relaciones espaciales, para las cuales se de­
finen las unidades de análisis y criterios que 
aparecen a continuación, con los resultados 
correspondientes. (\̂ er tablaS.l).
5.1.1. Temporalidad y cambio
A continuación se presentan las características 
principales del pensamiento social de los estu­
diantes de quinto y ní)veno, para cada una de las 
categorías evaluadas, los resultados generales ob­
tenidos se expresan en porcentajes de estudiantes 
que escogieron un úpo de respuesta.
¿Cómo explican los estudiantes de quinto
ios cambios de una época a otra?
lista pregunta apunta a determinar el tipo 
de pensamiento histórico del estudiante y, 
lundamentalmente, la causalidad histórica. El 
hecho de que el 34.3% haya elegido la forma 
argumentativa (gráfica 5.1) que señala que 
las prácticas políticas, culturales v sociales 
son diferentes en cada periodo histórico y el 
27.3% la explicativa, que afirma que es por­
que han cambiado los modcís de producción 
económica y los sistemas políticos, evidencian 
unas formas de explicación que reconocen 
el proceso de cambio en diferentes épocas e 
involucran conceptos y elementos de las dife­
rentes disciplinas de las ciencias sociales.
Tabla No. 5.1 Categorías, unidades de anátfsb y críanos de la dimensión: pensamiento ‘j f t r ia y t iS ^
Categoría Definición Unidad de análisis CRITERIOS
1
Explora como el 
niño entiende los 
cambios y trans­
formaciones de los 
acontecimientos 




Osmprcnsión que el niñ< > nene sobre las diferencias entre épocas pasadas y  presen • | 
tes Descentrarse históncamentc quiere decir ponerse en el punto de \TSta dei ixro j 





Se refiere a ubicar \ comprender histi'incamente la dnersidad de mediaciones que 1 
implica el análisis de tos problemas soaalcs. En c>rras palabras, la cncnprcnsióa de j 
un fenómeno o aconteamicmo social no puede soslavar d  análisis hmotKo, o  al  ̂
menos, la comprensión en una linca de nempo, que es inherente o  aitriiucca i  un | 
acontecimiento social. ^
histónca, social y 
psicológica Cambio v relauvidad 
de las explicaciones ^
Comprensión de la diversidad de procesos que pueden incidir en el cambio \ la i 
transtormaciiin de un sistema sooal a otro, o  de un perxsdo histi^ico a omv F ji | 
otras palabras, es la comprensión de los mecanismos de transición de un sistema | 
social estable a otro t de la vanabilklad que dichos cambios puedan tener j
1
1
j Formas de 
Representaaon, 
inieraccion, uso 
y práctica que los 
suidos siKiales 
hacen del espacio 
geográfico
l'bicación
I j  primera forma se reah/a en relación con nuestro cuerpo comts si-'tcnu de 
referencia, lo cual implica una elaborada cixsrdinación sensonomorora, kicgo, en 
relación con el espaao v postenormente, etm l*is demás Con base en esta ubica­
ción corporal se desarrollan puntos tle referencia de la ubicacMSn espacial como 
son los puntos cardinales.
Relaciones
espaciales Relaciones espaciales
1 lace rcfcrencu a la manera como los mños awnprcndcn la.s tormas de relación dd 
ser humano ton el espacio geografiai que hahitan. al reconocimiento de difercnaas 
en rcbcK in con el clima, la vegetacKin i su influencia en las costumbres y la fixtna 
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forma como el niño csu  comprendiendo en su mente la organización ilci espacKi 
Esu elaboración ile dibuios se complc|i*a a in  la unluiación de escalas de medida, 
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Gráfica 5.1
Los cambios de una época a otra se reconocen
Estos resultados pueden interpretarse de 
dos maneras: la primera, indica que hay un 
énfasis particular por parte de los docentes en 
la enseñanza de la Historia de las dimensiones 
social y cultural, las cuales probablemente 
son retomadas como insumos didácticos. La 
segunda, que los estudiantes, a motu propio, 
han entendido - ya sea por el vertigini >so tiesa 
rrollo tecnológico, las modas, la construcción 
mediática de la realidad o sus propias prácticas 
sociales —que definitivamente los cambios de 
un periodo histórico a otro radican principal­
mente en la transformación de las prácticas 
sociales v las relaciones económicas, como lo 
demuestra la frecuencia en la forma explica­
tiva. No obstante, esta segunda tendencia (la 
explicativa) puede entenderse también por 
la importancia que los docentes le atribuyen 
a la explicación marxista donde los cambios 
históricos consdtuyen, ante todo, un cambio 
en las relaciones de producción.
De otra parte, la respuesta interpretativa 
(20.6%) supone la comprensión de nociones 
temporales y de cambio, relacionadas básica­
mente con la cronología y las épocas históri­
cas; esto puede entenderse como resultado del 
aprendizaje esccjlar, enfauzado por los textos 
escolares y los procedimientos pedagógicos 
tradicionales. Al fin y al cabo, la historia es 
quizás la disciplina más escolarizada y peda- 
gogizada de todas. Asimismo resulta notable 
que el 17.3% responda desde la forma este­
reotipada, la cual implica muy poca descen- 
tración histórica y una alta subordinación a la 
percepción, pues señalan sfilamente aspectos 
externos y visibles que evidencian los cambios, 
relacionados con la estructura arquitectónica 
y la forma de vestir de las personas.
Comprensión del fenómeno de la esclavidud
Para explorar la comprensión de este fenó­
meno se elaboró la siguiente narración:
Narraclén 1. El fenóiMM  de la
Hace muchos años, en el siglo XVI lle­
garon a una aldea de Africa unos hombres 
que cazaban jóvenes para traerlos a las 
nuevas tierras conquistadas. Xoka y sus 
amigos se habían alejado de su parcela, 
estaban buscando las cerezas que ma­
tutinamente recogían para el desaNaino.
De pronto, sintieron una malla sobre su 
cuerpo, fueron capturados y llevados en 
barco. .Atadtjs a cadenas, sin agua y con 
pocas raciones de alimento navegaron 
por meses. Era tanto el sufrimiento que 
algunos murieron y otros se lanzaron al 
mar v sirvieron de comida a los tiburo­
nes. En una fría mañana, desembarcaron 
en un lugar húmedo y boscoso, en un 
pequeño pueblo fueron vendidos como 
esclavos. Los trabajos que hacían eran 
muy pesados, Noka no dormía, pensaba 
con melancoh'a en aquel ser que le dio la 
vida, en sus compañeros de juego, en sus 
pequeñas labores cotidianas, sus fiestas y 
rituales. La historia cuenta que
Los resultados señalan que los dos grupos 
(5"' y 9*'’) coinciden al elegir las formas interpre­
tativa y explicativa de respuesta, pero difieren 
en las respuestas estereotipadas (que son ma­
lotes para el grado 5") v en las argumentativas.
5 Elaborada por una profesora que asistió a los talleres programados 
por la Secretana de Educacton
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E\ iilto porcentaje de la respuesta interpretativa 
en los dos grupos, señala una forma de com­
prensión que pasa por alto el fondo histórico 
y reduce el relato a la anécdota que se cuenta, 
revelando falta de descentración histórica. 
También, muestra cómo a pesar de que existe 
una cátedra sobre afrodescendientes y muchos 
espacios en los lineamientos curriculares para 
trabajar esta problemática, se sigue omitiendo, 
descalificando o haciendo de manera superfi­
cial, bien sea porque no se considera como un 
problema relevante o por desconocimiento de 
la Literatura especializada.
El 33.7% de 9“ y el 25.8% de 5° (^áfica 5.2) 
que escogieron la respuesta explicativa, man­
tienen esta idea, pero la complementan con 
otros elementos de análisis, al considerar que 
hubo arbitrariedad e injusticia al convertir en 
esclavos a Noka y sus amigos. No obstante, la 
comprensión como proceso histórico, esto es, 
como la esclavización de una emia con fines de 
explotación económica, todavía no aparece.
Una importante diferencia se encuentra en 
la respuesta estereotipada, que es elegida por 
el 22.6% de los estudiantes de quinto y sólo 
por el 8.1% de los de noveno. Esta respuesta 
refleja no sólo ausencia de trabajo pedagógico 
en esta problemática, sino serias dificultades 
de descentración histórica, c|ue en este caso, 
son mayores en los niños de grado quinto. Es 
clara la necesidad de abordar pedagógicamente
Gráfica SJl
La historia cuenta que
los problemas de exclusión social y racismo 
latente en nuestra sociedad y para su com­
prensión se hace necesario remontarse a sus 
causas históricas, las cuales hunden sus raíces 
en los procesos de esclavización y aculmración 
a la que fue sometida esta etnia. Ui anterior 
contrasta con el 20% (9".) y el 15.6%(5") de la 
respuesta argumentativa en donde no sólo se 
refleja una descentración histórica por parte 
de los estudiantes sino una comprensión ela­
borada que incorpora diversas variables en el 
análisis de la condición de esclavitud a que fue 
sometida esta etnia. '
¿Qué hubiese ocurrido si Bolívar no 
hubiera existido?
Considerar por un momento la posibilidad 
de que el mayor personaje y héroe de nuestra 
historia no haya exisndo constituye uno de las 
mayores dificultades imaginativas de nuestros 
estudiantes de quinto y noveno grado. Es en 
estos casos donde la historia contrafactual 
alcanza su mayor potencia cognitiva y capa­
cidad develadora de imaginarios sociales y 
mitos históricos.
Como se aprecia en la gráfica 5.3, el hecho 
de que casi la mitad de la población (45.2'Vo de 
quinto y 35.4% de noveno) haya considerado 
la imposibilidad de la independencia de los 
españoles por la ausencia de Bolívar se puede 
entender de tres formas posibles; Pnmera, una
"Los afrocolombianos. formalmente libres a partir de 18 5 1, fueron 
trasladados -según la visión de las dites- del kigar de esclavizados al 
lugar de subcivilizados. al lugar en que el color de la piel se asoció a 
atraso, a sennsalva)ismo. a una situación que sólo podna ser redimida 
a través de la intensa mezcla con el elem ento europeo civilizador, 
están como testimonio de esto los distintos esentos al respecto de 
los ilustres varones de la anstocraca criolla de la época. Los lugares 
y las regiones habitadas por las gentes de ancestro africano fueron 
y continúan siendo sometidos al generalizado abandono del Estado, 
a la carencia de infraestructura mínima, de servicios públicos, de 
salud, de educación Los índices de mortalidad, de morbilidad, de 
analfabetismo, de pobreza absoluta, son mucho más altos entre 
los afrodescendientes que en el resto de la poblaoón nacional La 
presencia africana nunca pienetró los imagínanos de Nación que se 
foriaban en los distintos escenarios hegemonicos " Mosquera, Pardo 
y Hoffmann . Afrodescendientes en las Amencas trayeaonas socoles 
e identitanas en Colombia: U Nacional. Bogotá. 2002
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Crees que si Simón Bolívar no hubiera existido
concepción heroÍ2ante de la historia, producto 
de una enseñanza con esas características, o una 
sobrevaloración del bolivarianismo -  entendido 
como ideología - tan de boga en estos tiempos. 
Segunda, la asimilación de una historia social 
caudillista por parte de los estudiantes cuyos 
referentes ya no son exclusivos del contexto 
escolar sino que, dadas las características de 
algunos gobernantes latinoamericanos actuales 
y su constante aparición y manipulación de los 
medios de comunicación, se configura un ima­
ginario donde las naciones son encarnadas, re­
presentadas y conducidas por un solo indi\-iduo. 
Tercera, la necesidad de la figura paterna de au­
toridad, orden y liderazgo que toda sociedad en 
conflicto reclama. En un país en guerra desde el 
momento mismo de su fundación, la negación 
de su fundador (el padre) únicamente puede 
generar incertidumbre, despersonalización v 
pérdida de los referentes identitarios históricos, 
políticos y culturales. Estas tres explicaciones 
pueden darse de manera independiente, o, 
mezcladas en un aprendizaje de la Mistoria en 
forma abigarrada e inconexa.
U) anterior contrasta con el 24.5% (S'O y 
29.1% (9") de la respuesta argumentativa, que 
indica que los estudiantes consideran que la 
Independencia de todas maneras se hubiera 
producido, lo cual puede entenderse de dos 
formas: Una, en oposición a una enseñanza 
heroizante o caudillista, se refleja una pedago­
gía de la historia multicausal, interdisciplinaria
y compleja que entiende que los procesos 
sf)ciales -y  con mayor razón los levantamien­
tos independentistas- son el resultado de una 
convergencia de factores y acontecimientos 
-personales, políticos, históricos, económicos 
y aleatorios- que de ninguna manera pueden 
reducirse a los rasgos de personalidad de un 
individuo, a los intereses de una clase srxrial, 
o a los ideales de unos intelectuales.
Ahora bien, cuando el 17% (5”) y el 18."^% 
(9") considera que pasaríamos a ser una colo­
nia inglesa, se puede pensar que el estudiante 
desconoce que ya no hay colonias en sentido 
estricto —al estilo del siglo X IX  y comienzos 
del XX — y asume que de todas maneras somos, 
hemos sido v seremos siempre una nación 
dependiente v subordinada a una potencia. 
Independientemente de la validez de esta pro- 
blem.itica, técnicamente no podríamos ser una 
colonia de nadie porque éstas ya no existen, 
luego es claro que aquí se revela la influencia 
de los docentes -con  sus posiciones piolíacas 
e ideológicas de la historia- y, posiblemente, 
de un imaginario colectivo de dependencia \ 
heteronomía. Se podría decir que la respuesta 
interpretativa 12.5% (5°) y 16.2% (9“.) es de­
mocrática en cuanto que brinda la posibilidad 
a otros próceres, reales o potenciales, de haber 
incidido, con el mismo protagonismo de Bo­
lívar, en el proceso de Independencia. Dicha 
respuesta está reflejando la comprensión de 
la importancia de los movimientos sociales, 
un pensamiento descentrado v abierto v una 
concepción participativa de las comunidades 
en los procesos históricos de cambio social.
¿Qué hubiese ocurrido si no se hubiera 
cambiado la Constitución de 1886 por la 
de 1991?
Mientras que los estudiantes de quinto 
(47.4"^) consideran que los mavores efectos 
políticos que tuvo la Constitución de 1991
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hieron el derecho de tutela y la elección pj^pular 
de alcaldes, los estudiantes de noveno (35.4%) 
consideran que son los espacios de participa­
ción poUtica (gráfica 5.4).
Estas respuestas pueden explicarse no sólo 
por el uso -  y el abuso- que ha tenido el de­
recho de tutela en la educación sino también, 
V quizás principalmente, por las posibilidades 
que la Constitución del 91 le otorga a los ciu­
dadanos -y  en consecuencia, a los estudiantes- 
(como el libre desarrollo de la personalidad, 
la libertad de credos, etc.), sin contar con las 
implicaciones en la democratización de los 
procesos escolares (elección de personero, ma­
nual de convivencia, etc.); estos dos derechos 
se han desconocido como herramientas de de­
fensa y protección frente a las arbitrariedades 
institucionales o individuales de las personas 
que ejercen el poder de manera autoritaria u 
oprobiosa. Además, como lo han demostra­
do algunas investigaciones educativas, estos 
dos derechos son los que más circulan en las 
representaciones sociales de la Constitución 
del 91, es decir, son los que más se trabajan 
en pedagogía constitucional.
El porcentaje de respuestas interpretativas 
-35.4% (9°) y 20.8%(5°)- y argumentativas - 
25.2%(9°) y 21% (5°)- puede ser interpretadas 
como una prolongación del anterior análisis. 
En efecto, la justificación de la apertura de los 
espacios de participación política en la escuela
Crees que si no se hubiera cambiado la constitución 
de 1886 por la del 1991...
descansa fundamentalmente en la Constitu­
ción (esto es común en la mayoría de PEil y 
Manuales de Convivencia), lo que posibilita, ya 
sea por deducción o por enseñanza explícita, 
la comprensión de estas posibilidades de la 
constitución del 91. También, por las píisibi- 
lidades de participación que se han abierto en 
las instituciones educativas con los proyectos 
transversales de democracia, en los cuales piarti- 
cipan en la elección del personero estudiantil.
Ed 9.6% (5°) y el 4.6%(9''), de las respuestas 
estereotipadas debe convertirse en motivo de 
preocupación ya que puede estar reflejando, 
o bien una ausencia absoluta de pedagogía 
constitucional, o bien una deformación y tergi­
versación total de ésta, pues los estudiantes, al 
igual que algunos profesores, pueden creer que 
hechos tales como el cambio de la Constitu­
ción, la caída del muro de Berlín o el atentado 
de las torres gemelas, no han tenido mayor 
trascendencia en la historia de los países.
El significado de la ciencia para los 
estudiantes de noveno
Los imaginarios sociales sobre la ciencia 
tienen mucha influencia en las instituciones 
educativas, por eso resulta muy interesante 
el hecho de que casi la mitad de los estu­
diantes de noveno (45" o) haya respondido 
en el distractor más abarcador y complejo 
de todos (gráfica 5.5), aquel que reconoce 
la ciencia como una forma de descubrir el 
orden de la naturaleza y de la sociedad. Pisto 
se puede explicar bien sea como resultado de 
un trabajo pedagógico que hace énfasis en la 
especificidad del conocimiento cienrífico en 
relación con otras formas de conocimiento y 
a su vez puede estar profundizando en éste, 
o bien, como una sobrevaloración y sobredi- 
mcnsionamicnto de la ciencia como forma 
de descubrimiento de kís fenómenos de la 
naturaleza v la sociedad. Las respuestas de tipo 
explicativo (29%) señalan además del énfasis
Secretaria de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela
Gráfica 5.5
significado de la ciencia para estudiantes de 9°
en el conocimiento, el beneficio de este para 
la sociedad, mientras que las estereotipadas 
(17.5%) atribuyen a la ciencia el carácter de 
verdad o de explicación correcta de los fenó­
menos. Esta respuesta puede entenderse por 
la diferenciación taxativa dominante en las 
instituciones educativas entre los dos tipos de 
conocimiento: el humanista (que no es cienrí- 
fico) y el científico propiamente dichc).
5.1.2. Las relaciones espacíales
Se refiere a la manera como los niños com­
prenden las formas de relación del ser huma­
no con el espacio geográfico que habitan y 
los recursos naturales; la ubicación, el uso de 
nomenclaturas, la percepción de la ciudad y su 
influencia en las costumbres y forma de vida 
de sus habitantes. Para esta unidad de análisis 
se elaboró una narración sobre la ciudad (na- 
ración 2) que permitía conocer la explicación
que tienen kjs estudiantes sobre 1<ís diferentes 
nombres dados a las calles y las avenidas y 
sobre los principales problemas de una ciudad 
como BogíJtá.
El uso de nomenclaturas en la ciudad
En la situación de imaginar que responderá 
la profesora sobre la importancia de poner 
nombres diferentes a calles, carreras y ave­
nidas en la ciudad, se observa que existe una 
distribución similar para los dos grados en las 
respuestas estereotipadas e interpretativas, y 
mayores diferencias en las argumentativas y 
explicativas. Una de las primeras formas de 
trabajo para c! desarrollo de relaciones espa­
ciales se refleja en la ubicación de los sujetos 
en la ciudad. De esta forma, resulta interesante 
apreciar en la gráfica 5.6 que el 38% de 5° y 
el P . r ’ o de 9'\ elijan la respuesta explicativa, 
para señalar que el uso de nomenclamras dife­
rentes Acalles, carreras, avenidas) favorecen la 
ubicación en la ciudad. F£sta respuesta puede 
interpretarse de dos formas posibles; en pri­
mer lugar, como una necesidad sentida de los 
niños de poder desplazarse y conocer más la 
ciudad, probablemente porque algunos, tienen 
que realizar recorridos en rutas o utilizar el 
transporte público para llegar a sus colegios. 
En segundo lugar, el desarrollo urbano que la 
ciudad ha tenido en los últimos años (Transmi­
lenio, ciclovías, ciclorutas, puentes y avenidas)
Hoy vamos a salir a recorrer la ciudad en una buseta que han contratado los profesores. 
Estamos todos los de tercerti completicos y puntualitos, incluido ]uan Sebastián que siem­
pre llega tarde. Nos formaron en el patio como en las izadas de bandera pero cuando llegó 
la buseta, se desordenaron las filas y la profe gritaba y decía que si no nos organizábamos 
no había salida y nos regresaría al salón a darnos clase de matemáticas. Yo, que casi no 
entiendo matemáticas, pero sí me gustan las sociales, me puse a gritarles a ttxlos que nos 
organizáramos rápido, porque íbamos a ctínocer muchos sitios y avenidas que no conocía­
mos de la ciudad. Cuando empezamos el recorrido por esas avenidas, le preguntamos a la 
profesora por qué cada una de las calles y avenidas tenían nombres diferentes. ¿Qué crees 
que respondió la profe?
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¿Qué crees que respondió la profe?
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hacen más atractiva la necesidad de ubicarse 
en la ciudad.
En forma más práctíca se puede interpretar 
la respuesta estereotipada -27%  (5”) y 21.2% 
(9“)-, en la cual predomina como única ca­
racterística la posibilidad de identificar las 
direcciones. Al parecer, los estudiantes no 
reconocen otros aspectos para la utilizacirm 
de las nomenclaturas, tales como la ubicaci<>n 
de las calles y las carreras en la organización v 
planeación de la ciudad. No ocurre lo mismo 
con las respuestas argumentativas (45.9%  
y 20.3%), en las cuales se evidencia que los 
alumnos de noveno, en mayor grado que los 
de quinto, comprenden que la organización y 
denominación de calles v avenida.s, obedecen 
a convenciones que facilitan la ubicación y la 
organización espacial de la ciudad. La relacicSn 
entre nomenclaturas v numeraciones está 
revelando no sólo un conocimiento geográ­
fico y social de la ciudad sino el uso de unas 
pedagogías urbanas que involucran diversas 
prácticas y narrativas educativas de la ciudad. 
Encontrar que el 13.1% (5") y el 14.6% (9“), 
señalan que las diversas nomenclaturas surgen 
como un homenaje a un personaje, a una ciu- 
ciatl o a un sitio en particular, puede entenderse 
como resultado de una enseñanza que hace 
énfasis en los próceres (historia heroizantc)
\ Ifjs nombres ilustres (monumentalismo) sin 
prestarle mucha atención a la ubicación y al 
ordenamiento territorial.
De los problemas de Bogotá, ¿cuál 
consideras que está afectando más 
a la ciudad?
I .a problemática de Bogotá es tan compleja 
y de tal magnitud, que podría decirse que aquí 
están presentes todos los problemas del país. 
De esta forma, clasificar y priorizar los pro­
blemas de la ciudad requiere no sólo amplia 
información sino la experiencia vivencial de lo 
c|ue ocurre. Generalmente las interpretaciones 
de lo que sucede en la ciudad en el común de 
las gentes, se realizan desde la perspectiva de 
ésta última. El hecho de que el 38% (5*̂  y el 
34.5%(9‘̂ , hayan elegido la respuesta expli­
cativa (gráfica 5.7) señala a la inseguridad y el 
peligro que corren los niños de ser robados, 
comí) el problema que más los afecta, esto 
refleja una preocupación personal y ctárea 
que tiene un profundo fundamento en la rea­
lidad; nf> es extraño observar en los medios de 
cíimunicación diariamente, información que 
alerta sobre la inseguridad y los casos de niños 
extraviados, “robados”, o secuestrados incluso 
por familiares o amigos, .\simismo, puede 
entenderse como resultado de las indicaciones 
v advertencias constantes y permanentes que 
en la familia y la escuela le están haciendo a 
los niños para que se cuiden, reforzando estas 
ideas y actitudes.
Lo anterior contrasta con el 45'’ o (9°) y el 
26.4% (5°) de las respuestas argumentativas, 
c|ue señalan como problemas el desempleo y
V*.
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la economía informal, esta respuesta refleja 
un proceso de reflexión social y una dcs- 
centración con relación a las problemáticas 
personales. En esta pregunta se observa que 
los estudiantes de noveno mencionan pro­
blemáticas que son objeto de estudio de las 
Ciencias Sociales, mientras que los niños de 
quinto, explican desde referentes personales 
y sociales. Probablemente, porque en noveno 
se revisan algunos problemas de la economía, 
entre ellos el desempleo y la economía infor­
mal, y también, porque estos temas son noticia 
en los medios de comunicación.
El 19.6% (5°) y el 12.8% (9°) de las res­
puestas interpretativas se inscriben en una 
mezcla de observaciones concretas sobre los 
problemas sociales que aquejan a la ciudad, 
como el desplazamiento y la reinserción. Es 
indudable que el desplazamiento producido 
por el conflicto armado ha irradiado todos 
los sectores y ámbitos de la sociedad colom­
biana, comenzando por las instituciones edu­
cativas, y los estudiantes no han sido ajenos 
a esta problemática, sin contar las transfor­
maciones generadas en algunos barrios por 
estos nuevos habitantes. El 14.3% de quinto y 
el 6.7% de noveno, que eligieron la respuesta 
estereotipada, se puede interpretar con base 
en las preocupaciones y observaciones inme­
diatas de los niños del estado de las vías de 
la ciudad o de su barrio, pues consideran que 
los huecos son el problema prioritario de la 
ciudad. Sin embargo, no se puede descartar 
el sesgo que ya se ha comentado para las na­
rrativas, en el sentido de que el lector puede 
quedarse engolosinado en las situaciones, 
tensiones o personajes que describe el relato 
en detrimento de la comprensión o  deduc­
ción de la “moraleja”. Esta puede ser otra 
razón diferente a las puramente educativas o 
sociales anteriormente expuestas, por la que 
se haya presentado este porcentaje.
5.1.3. Multicausalidad de los 
fenóm enos
l^s Ciencias Sociales se nutren de formas de 
explicación diversas que provienen de las di­
ferentes disciplinas por tanto, ofrecen varias 
perspectivas (economía, política, sociología, 
antropología, historia, geografía etc.), para la 
explicación de los eventos de la realidad sfxrial. 
Ixis resultados señalan lo siguiente:
¿Cuáles consideras que son las causas 
de la violencia del país?
Resulta interesante que los niños de quinto 
respondan en los dos extremos de las formas 
de comprensión propuestas (Gráfica 5.8). En 
efecto, mientras que el 34% respt^nde apoyán­
dose en una perspectiva disciplinar, otro 3E' ■ 
responde apoyado en un imaginario colectivo 
profundamente arraigado en nuestra idiosin­
crasia (“somos violentos por naturaleza”'/.
I.a respuesta argumentativa (34%; incluye 
el reconocimiento de la violencia como un 
conflicto de carácter social, que tiene para el 
país una trascendencia histórica e involucra 
elementos económ icos, políticos y cultu­
rales. Desde las formas de explicación que 
ofrecen las Ciencias Sociales, se evidencia 
una comprensión de la multicausalidad de 
los fenómenos o hechos sociales, desde una 
perspectiva interdisciplinaria \ compleja. La 
respuesta estereoupada, (3E’o) hace éntasis 
en una de las características predominantes 
en las representaciones sociales que explican 
la violencia del país por la forma de ser de 
los colombianos, se atribuye a las personas 
la utilizaci(in de la fuerza para resolver con­
flictos. l'.sto, unido a la violencia generada 
históricamente por los partidos políticos, 
lleva a hablar de la violencia como alge» 
“heredado” de otras épocas. Las tuentes 
de las representaciones para esta pregunta 
se pueden encontrar fundamentalmente en 
la intormación que trasmiten los medios
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t t ranea 5.8
U  violencia que vive nuestro país se debe a:
de comunicación y la familia. Un estudio" 
realizado con niños entre 5 y 16 años en 16 
departamentos del país menciona cómo ellos 
“hacen eco a los mensajes que adjedvan a los 
colombianos como violentos lo mismo que a 
la paz como algo deseable”.
Las formas de comprensión explicativa 
(26%) e interpretativa (8.5%) mencionan como 
causa la desigualdad. Se podría afirmar que 
las diferencias sociales, económicas y políti­
cas que se reflejan en las estructuras sociales 
y en la estratificación, son percibidas por los 
estudiantes como un factor determinante en 
la generación de violencia. Problemas como 
la pobreza, las desigualdades económicas y 
en la distribución de recursos, conducen a la 
inequidad y a la injusticia social. En estas res­
puestas se observan elementos de diferentes 
áreas de las Ciencias Sociales (factores sociales, 
económicos, políticos). Posada  ̂menciona que 
la idea que relaciona los niveles de violencia 
con la situación económica y social del país, ha 
sido determinante en las políticas estatales para 
el análisis de la violencia y los programas para 
la paz promulgados por los últimos gobiernos
 ̂ Por Mana Victoria Unbe http/www.medíos para la paz.org Index. 
La violencia percibida por los niños colombianos. Consideraciones 
sobre los dibujos recogidos por el Convenio del Buen Trato.
Posada Carbo E. La violencia y sus “causas objetivas" Formato de 
archivo PDF/Adobe Acrobat - Versión en HTML, www.ideaspaz. 
org/articulos/download/
y en los argumentos utilizadíís por los grupK)s 
guerrilleros y paramilitares, es lo que denomina 
como “causas objetivas” de la violencia.
Las principales causas externas e internas 
que influyeron en el movimiento de 
independencia de la corona española
I.OS niños de quinto señalan el incidente del 
florero de Llórente entre criollos y españoles 
como el evento central, desencadenante del 
movimiento de Independencia. Es exidente 
que la respuesta del 34.5% de la población 
en este distractor (gráfica 5.9), indica que 
este hecho, considerado como el detonante 
incidental y que está en tela de juicio por los 
historiadores, obedece a causas predominan­
temente pedagógicas. En efecto, la reducción 
de un proceso tan complejo en lo político, lo 
social y lo económico a un incidente tan frí­
volo \ baladí como lo es el asunto del florero, 
nos demuestra, una v'ez más, las dificultades 
en la enseñanza de la Historia.
Esta respuesta refleja un aprendizaje frag­
mentario, fechado, heroizante y repetitñ’o de 
la historia, en el cual lo que marca el paso o 
la transición de un periodo a otro es un acon­
tecimiento aislado o un hecho simbólico y no 
la conjunción de múltiples factores y acon­
tecimientos. No obstante, también pueden 
estar incidiendo factores cognitivos, pues a 
pesar de conocer y entender la multiplicidad 
de factores en juego que fueron definitix'os 
para la Independencia, efectúan minsiciones \ 
reflujos, probablemente influidos por la fuerza 
del relato, y continúan considerando las causas 
desde un solo punto de vista.
El otra tercera parte de la población (34.3%j 
se ubica en la respuesta inrerpretanva, que si 
bien incluve una persjx-ctiva social y política 
más amplia, aún se mueve en la explicación 
coyunrural y sincrónica, en la que se pmnlegia 
el momento v la rebelión sin causas reales.
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Esto contrasta con el 22.4% de la respuesta 
argumentativa, que refleja un mayor nivel de 
elaboración en la comprensión de la Indepen­
dencia, lo cual es claro que obedece a razones 
pedagógicas y escolares -el debilitamiento de 
la monarquía y la necesidad de autogobierno 
no se aprenden en la casa ni se forman como 
ideas previas - y demuestra que hay crtlegios 
que todavía se preocupan por el desarrollo del 
pensamiento histórico en el niño.
Ahora bien, el 7.6% de la respuesta explica­
tiva refleja una idea heroizante y personalizada 
de la liistoria, lo cual puede explicarse por el 
sesgo que todavía tienen muchos docentes a 
sobredimensionar las características de perso­
nalidad de los próceres de la Independencia 
y, en consecuencia, a considerar los procesos 
sociales como resultado de las intenciones de 
un individuo generalmente dotado con rasgos 
de personalidad excepcionales.
¿Cómo surgen las tradiciones y 
costumbres?
Existen dos poderosas razones para que 
más de la mitad de los niños de quinto (53%) 
haya respondid(j con un distractor descriptivo 
(gráfica 5.10), profundamente arraigado en el 
imaginario colectivo en el cual se asocian las 
creencias locales con las tradiciones y éstas a 
su vez con la transmisión generacional. En 
primer lugar, el mantenimiento de las cos­
tumbres y tradiciones se produce inicialmentc
en la familia -en  sus rituales, efemérides y 
celebraciones- C(m un fuerte énfasis en que 
dichas actividades constituyen el mecanismo 
de pertenencia y cohesión del grupo familiar, 
nos llevan a considerar el capital cultural fami­
liar como una causa importante para entender 
este tipo de respuesta. En segundo lugar, el 
concepto de fijlklore que tradicionalmente 
se enseña en nuestras instituciones educati­
vas es entendido como el remanente de las 
sociedades tradicionales cuyas condiciones 
de producción se debaten exclusivamente 
en el universo parroquial que les confiere 
su naturaleza comunitaria, anónima y típica, 
rasgos románticos que lo distancian del saber 
ilustrado (Serna, 2(M)4; (jarcia Canclini, 1989). 
Esta manera de entender el folklore encaja con 
la idea de tradición y cosmmbres imparuda en 
la familia, afianzándola como representaciem 
social e imaginario colectivo.
Ahora bien, los bajos porcentajes presen­
tados en las respuestas interpretaava (16%) y 
explicativa (17%) indican cómo los estudiantes 
siguen asociando el esmdio de las costumbres 
y tradiciones a los saberes rituah'sncos, con­
suetudinarios y comunitarios, despojándol(3 
de su carácter político v la reivindicación de 
una culmra nacional aut(íctona.
I.a falta de comprensión del carácter hílmdo 
de las culturas y su permanente intercambio 
(y en consecuencia, de las cosmmbres y las 
tradiciones) explica en gran medida el bajo
E S í i m a i
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porcentiijc (13.3%) de la respuesta argumen­
tativa. Bn electo, en contraste con el alto 
porcentaje de la respuesta estereotipada, los 
sujetos ubicados en este distractor, entienden 
que no existen tradiciones “puras” y costum­
bres completamente “auténticas”, sino que, 
necesariamente los procesos culturales se 
mezclan, se hibridizan y se transforman en 
función de dichas fusiones.
¿A qué atribuyen los estudiantes el 
conflicto armado colombiano?
Resulta interesante observar en la gráfica 
5.11, la relativa homogeneidad en la distribu­
ción de las frecuencias para los dos grupos en 
las respuestas argumentativa e interpretativa. 
En la respuesta argumentativa, 33.5% (5“) y 
33% (9°) se menciona como causa la ausencia 
de justicia, equidad social y democracia en el 
país. Esta respuesta coincide con la explica­
ción de algunos analistas, que lo consideran 
como un conflicto de carácter interno, que 
se ha venido desarrollando en el país desde 
hace 40 años, desde la época de la violencia 
partidista de la década de 1950. Rodríguez , 
señala que esta ha sido una idea predominan­
te en los modelos teóricos, que explican la 
actual crisis colombiana como producto de 
injusticias sociales históricas. Esta idea, ha 
inspirado las misiones y los diálogos de paz, 
así como el fortalecimiento de participación 
de la sociedad civil.
Es importante señalar el predominio de las 
respuestas estereotipadas en estudiantes de 
noveno (ÓS.óVu) a diferencia de los de quinto 
(25.5%), en la cual se atribuye el conflicto ar­
mado al desempleíj c]ue afecta a las personas y 
las lleva a cijmeter actos de violencia y maldat!. 
Esto puede explicarse por la contundencia de la 
realidad y los hechos cotidianos, la influencia de
9 Rodríguez Jorge Armando ¿Son la pobreza y la desigualdad o. de 
modo mas general, la exclusión social y económica, las únicas causas 
de la violencia en nuestro país’ (articulo Internet).
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¿Cuál podría ser la causa del conflicto armado colombiano?
los medios, la sacralizaciíSn y catolicización de la 
educación ptílírica en buena parte de las escuelas, 
que llevan a moralizar el conflicto armado.
La elección de la respuesta interpretativa 
(25% de quinto y 20.2% de noveno) señala 
como causas la falta de educación, vivienda y 
oportunidades, puede estar asociada al saber 
coudiano, a la vivencia y legitimación que los 
adultos hacen de las carencias; las quejas de los 
padres por la taita de recursos económicos y la 
disptmibilidad de cupos escolares. Esta inter­
pretación se puede aplicar también al 15.5% 
(5®) V al 7.9“ ii (9”) de la respuesta explicativa, 
que menciona la falta de dinero que lleva a las 
personas a recurrir a la v'iolencia, sin embar­
go, en esta forma de explicación, desde una 
perspectiva psicológica se “justifica” realizar 
acciones que aten tan contra las prescripciones 
morales y las convenciones sociales por las 
carencias individuales.
5.2. Segunda dimensión: 
constitución de sujetos 
sociales
El sujeto conciente e intencion.il se expresa 
en los nuevos desarrollos filosóficos, antropo­
lógicos, políticos y psicológicos de las últimas 
décadas, donde los papeles de la interculrurali- 
dad y la ciudadanía han pasado a ser los temas 
de obligatoria reflexión para poder entender 
las nuevas exigencias del mundo globalizado 
con sus múltiples formas de producción de
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subjcrindacies. En este sentido, una de las con­
secuencias de los procesos de globalización 
e intcrculturalidad ha sido, sin lugar a dudas, 
la reformulación de la identidad colectiva e 
individual por parte del sujeto.
En efecto, la emergencia de nuevas subjeti­
vidades ha conllev'ado necesariamente el cues- 
rionamiento de una idenddad única, de un yo 
soberano que se mantiene imbadble y constante 
a lo largo del desarrollo. Se hace necesario en­
tonces describir cómo se da esta relación entre 
idenddad y subjedvidad y el dpo de narradv̂ as 
que aparecen ahora para explicar el sujeto, ya 
que, de igual forma que el aprendizaje ciudada­
no se co-construye mediante una socialización 
poUdca, así mismo, los procesos idendtarios se 
forman a través de las div’̂ ersas narradvas en 
que el sujeto se v'̂ a desem^jlviendo. Para esta 
dimensión se analizaron dos categorías: saberes 
sociales y procesos idendtarios que se describen 
a continuación.
5.2.1. Saberes sociales
Entre las prácdcas y los saberes sociales, 
el sujeto se va consdtuyendo mediante su 
inserción en lo público a través del univ'erso 
simbólico de significados, leyes y normas que 
el Estado promuev^e, y mediadzado por las 
relaciones de poder en que se encuentra en­
vuelto. En el contexto de la prueba se asume 
que los saberes sociales hacen referencia a los 
ocho ejes generadores de los lincamientos cu- 
rricularcs, los cuales pueden ser agrupados en 
tres unidades de análisis: cspacial-ambiental, 
histórico-cultural, y édco-político (Tabla 5.2).
E l saber espadal-amhientaí Pin éste se explora 
la relación del hombre con la naturaleza, una 
de las preocupaciones principales del mundo 
en las úldmas décadas. Los países tral^ajan en 
el diseño de políticas y estrategias que permi­
tan fortalecer el equilibrio en las relaciones 
con la naturaleza y encontrar soluciones a los 
problemas ambientales. También, se indaga 
sobre la comprensión de nociones económi­
cas (fuentes de desarrollo, recursos, míxlelos 
económicos, historia y funciones del dinero, 
funciones y manejo del dinero por parre de los 
bancos y las personas). Los resultados son:
¿Cuáles son las fuentes de desarrollo de 
un país?
El 35.5% de los niños de quinto (gráfica 
5.12) al responder que las fuentes de desarro­
llo están en los recursos naturales y sociales, 
destaca el concepto de recursos como uno de 
los temas del área que se trabaja en la escuela. 
Según Dollfus, el concepto de “recursos na­
turales de un espacK  ̂determinado nene \ alor
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únicamente en función de una sociedad, de 
una época, y de unas técnicas de producción 
determinadas”'*’. Quiere decir entonces, que 
los niños perciben el carácter utílizable de 
los recursos y su relación con la situación 
geográfica de un espacio determinado y su 
nivel de desarrollo. Estos elementos son des­
tacados por los textos escolares, así como la 
importancia de los recursos para la riqueza y 
desarrollo de un país.
Estas respuestas se diferencian del 25.4'  ̂o 
de las argumentativas, que le atribuyen a las 
políticas del Estado el manejo de los recursos 
y el desarrollo del país. Desde esta perspectiva, 
se puede observar que los estudiantes conside­
ran que es fundamental que los gobiernos se 
preocupen por definir una política de manejo 
de los recursc ŝ naturales y de identificación de 
las problemáticas ambientales. La educación 
ambiental se ha venido consolidando como una 
de las estrategias para reducir la tendencia de 
destrucción del planeta y para redefinir la rela­
ción del hombre y la sfjciedad con la naturaleza. 
El 20.3% de la respuesta estereotipada refleja la 
idea que ha predominado cf>mo contenido de 
las representaciones sociales, en relación con 
el hecho de considerar los recursos de un país, 
únicamente como recursos de carácter econó­
mico, de tal manera, que el problema de éstos 
se resolvería solamente con la rcdistribuci()n 
equitativa de los mismos.
D ollfu s, o  El e sp a c io  g e o g rá f ic o  O ik o s ,  B a rce lo n a . 1986 .
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Ventajas de Colombia en relación con los 
recursos naturales
El hecho de que el 37% de los estudiantes de 
quinto (gráfica 5.13) considere como ventaja 
del país el contar con gran cantidad de recursos 
(marítimos, forestales, agríccjlas) complementa 
la pregunta anterior y señala un conocimiento 
de la riqueza natural y en biodiversidad que 
tiene nuestro país. Este porcentaje resulta de 
la conjugación de factores no sólo escolares 
y familiares sino de elementos idiosincráricos 
que inciden significativamente en lo que nos 
define como colombianos, es decir, en el 
imaginario nacionalista. Como prolongación 
obvia de lo anterior, pí)demos entender el 
31.7% de la respuesta argumentativa, la cual 
hace e\ádente el conocimiento de los estudian­
tes sobre las cordilleras, la diversidad de pisos 
térmicos y climas, la amplia red hidrográfica 
y la existencia de costas en los dos mares, 
esto puede explicarse por su afianzamiento y 
validación en la cultura escolar a través de la 
representación de estos símbolos en el escudo 
de Colombia, las salidas de campo y la impor­
tancia concedida a los recursos naturales en 
la enseñanza de la geografía y la ecología, así 
como en proyectos de aula interdisciplinarios 
desarrollados en algunas instimeiones.
Para percatarse de la \ariedad v canndad 
de productos naturales de Colombia, basta 
con ir a una plaza de mercado o mirar la 
publicidad que se apoya en dicha diversidad
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y riquezn natura], por lo cual es fácil deducir 
que son productos comestibles y de exporta­
ción. En otras palabras, la permanente y tácil 
exposición a estos productos y el reiterado 
reforzamiento en la escuela y la familia de 
esta clase de explicación, justifica el 17% 
de esta respuesta estereotipada. El 13% de 
la respuesta explicativa hace referencia a las 
posibilidades comerciales que üene el país al 
contar con dos océanos; esta respuesta puede 
obedecer a dos interpretaciones: por un lado, 
a un énfasis en los aspectos económicos de 
esta problemática — obsérs'^ese la importancia 
atribuida al comercio exterior - que puede pro­
venir tanto del saber escolar como cotidiano, y 
en segundo lugar, a una perspectiva comercial 
de los recursos naturales que igualmente puede 
tener diversas fuentes de aprendizaje.
¿Cómo entienden la ecología?
El 37%  de los estudiantes de ntiveno 
(gráfica 5.14) entiende la ecología como una 
disciplina científica, que tiene como objeto de 
estudio las relaciones entre los organismos y 
su medio ambiente, de las interrelaciones entre 
los organismos vivos, vegetales o animales, y 
sus ambientes y sobre éstos se aprende con 
la idea de descubrir los principios que regulan 
estas relaciones. En consecuencia, se observa 
un trabajo pedagógico más ligado al desarro­
llo del concepto y con mayores posibilidades 
tanto para el desarrollo de pensamiento social 
como para fijar una posición ético-poHtica
Grafica5.14
frente a los problemas del manejo de la natu­
raleza desde una perspectiva intcrdisciplinana. 
Esto contrasta C(m un 32.1'/o de la respuesta 
estereotipada que define la ecología como 
la conservación del medio ambiente, lo cual 
revela una comprensión de este czmpc) como 
una actividad social frente a la naturaleza, en la 
cual las relaciones de los citadinos se reducen 
al cuidado del jardín, la visita a los parques y 
a una idea vaga y superficial (por ejemplo, no 
botar basura, no contaminar los ríos, no dañar 
los parques) de la conservación del medio 
ambiente.
El 14.7% que eligió la respuesta explicativa 
atribuve un carácter político a la ecología al 
considerarla como un saber que posibilita una 
forma de lucha por preservar la naturaleza. 
También, cuando se considera la ecología -e l 
saber interdisciplinario por excelencia- como 
el estudio de la naturaleza en su torma más 
pura, (15'̂ ’/o) se deduce que en estas respuestas 
los estudiantes la relacionan fundamentalmen­
te con la biología, sin tener en cuenta la ptjsibi- 
lidad de otras perspectivas disciplinares como 
la sociológica o la cultural, lo cual puede enten­
derse como resultado de muy poca \ anabilidad 
en sus redescripciones representacionales de 
la naturaleza, o, también, de la .lusencia de un 
trabajo pedagógico interdisciplinario en este 
ámbito científico.
Uso de los parques nacionales naturales 
en el país
1 .a distribución proporcionitl de las respues­
tas de los estudiantes de no\ eno en tres de las 
opciones revela la comprensión de los diversos 
usos que tienen los paa^ues naturales en nuestro 
país (gráfica 5.15). Et respuesta argumentativa 
(34.2%) se orienta hitcia la pntreccieSn de la inte­
gridad ecológica de un ecosistema, señalando la 
gran importancia que se concede acmalmente a 
la preservación de las especies y los ecosistemas 
en sus ambientes naturales. De igual manera, el
Serie Ciuuiernos de Evaluación
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31.3% de la respuesta interpretativa ratifica la 
importancia concedida a la conservación de la 
flora y la fauna como recursos naturales del país, 
mientras que la respuesta explicativa (32.1%) 
señala las posibilidades que ofrecen los parques 
naturales para el turismo ecológico. El bajísimo 
porcentaje en la respuesta estereotipada (1.6%) 
indica una valoración negativa de la utilización 
de los parques naturales como zonas de cultivo 
ilícito, idea que se ha venido reforzando desde 
los medios de comunicación, en los cuales se 
propone como alternativa para su recuperación 
la sustitución de cultivos.
¿Quiénes son los afrocolombianos y 
dónde se encuentran ubicados?
El hecho de que el 50.6% de los estudiantes 
de 5'̂  (gráfica 5.16) considere que la población 
afrodescendiente proviene de los africanos 
traídos a América desde los tiempos de la 
Colonia puede explicarse de dos maneras po­
sibles: por un lado, los docentes se ciñen a la 
explicación que aparece en los textos escolares 
y, en gran medida, a los Eineamientos Curri- 
culares, donde se hace mucho énfasis en esta 
explicación, o, por otro lado, a la influencia de 
los medios como el cine, la televisión, inter­
net, etc. donde siempre se asocia a esta etnia 
con el continente africano. Esta explicación, 
de alguna manera, no riñe con el 22.7% de la 
respuesta estcrecitipada, que revela una con­
cepción obvia y prácticamente subordinada a 
la percepción y el sentido c(;mún: ”los afros 
son los negros”. Y decimos que no riñe con
el distractor anterior, porque éste (el interpre­
tativo) no es más que una prohmgación del 
estereotipado.
Dado que esta es una problemática que ge­
neralmente se trabaja en las clases de historia o 
geografía, su aprendizaje está casi subordinado 
al ámbito escolar (sin descontar las actitudes 
e influencias que la familia y el entorno stxrial 
desarrollan frente a los afrodescendientes), lo 
cual implica una alta influencia de los textos es­
colares y el saber escolar en general y, por tanto, 
que los pfjrcentajcs en la respuesta explicativa 
(12%) y argumentativa (14%) estén reflejando 
un énfasis en la ubicación geográfica de este 
grupo émico en la costa p>acífica.
Ya sea por la influencia de los medios, o por 
la observación directa en los xiajes, o el acento 
de los atrcKTolombianos, o píjr la simple infor­
mación que reciben en el colegio, a los alumnos 
de 9° les resulta relativamente fádl deducir la 
ubicación de la ma\'or pane de esta etnia. Por 
cstí) no resulta sorprendente que el 42  ̂o ha\’a 
respondido con el distraaor aigumentamT), aun­
que si es notable la influencia del saber escolar, 
f), al menos, su afianzamiento ya que requieren 
níxriones de geografía, historia }• soaología.
Basta con mirar cualquier texto escolar para 
entender el 26% de la respuesta explicativa: en 
todos aparecen los departamentos del Pacífi­
co colombiano como las regiones propias de 
asentamiento de esta etnia. su vez esta idea
GcUca 5.16
La población denominada afrocolombiana
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se ve reforzada por la influencia de los medios 
y la publicidad, las cuales, en el fondo, reflejan la 
realidad. Por el contrario, el 17% de la respuesta 
interpretativa resulta muy interesante en tanto 
está demostrando una representación y com­
prensión más complejas que la inmediatez: la 
comprensión de que los afrocolombianos están 
distribuidos por todo el territorio nacional y no 
se limitan exclusivamente a la región Pacífica 
que muestran los textos escolares. Aunque esta 
región Pacífica es sin lugar a dudas una de las 
regiones más pauperizadas del país, se puede 
advertir en el 13% de la respuesta estereoti­
pada cierto racismo y exclusión agazapada en 
la asociación negro: pobreza, no solo porque 
dicha población históricamente ha sido pobre 
y excluida sino por la fuerza de los imaginarios 
sociales en torno a dicha población.
Las capitales de algunos países son puertos 
por las posibilidades comerciales que esto 
implica. ¿Crees que si la capital de Colombia 
fuera Barranquilla o Buenaventura?
Se puede observar una correspondencia 
total en las formas de respuesta de los dos 
grupos y alguna variación en los porcentajes. 
La descentración como característica funda­
mental del pensamiento social se manifiesta no 
solamente en el saber liistórico, sino también 
en sus dimensiones: interpersonal, polítíco 
y espacial, como es el caso de esta pregunta. 
Cuando en los dos grados, gráfica 5.17, el 
37.6% de los estudiantes considera que las 
relaciones económicas y políticas del país se­
rían diferentes si la capital fuera un puerto, se 
puede entender de dos maneras posibles: en 
•1 primer lugar, está reflejando un pensamiento 
descentrado en la medida que entienden que 
la condición de puerto necesariamente implica 
un orden de relaciones económicas diferentes 
—que pueden ser más o menos complejas— nf) 
solo por la posición geográfica sino pf>r el 
reordenamiento territorial que esto conlleva.
Crees que si la capital de Colombia fuera 
Barranquilla o Buenaventura
En segundo lugar, se deja entrever un 
trabajo pedagógico que está asumiendo los 
Lincamientos (mrriculares en tanto que el 
estudiante logra problematizar una situación 
(así sea hiprrtética) y plantearla en un orden 
de análisis diferente.
El 23%(5°) y 28.5% (9”) de la respuesta 
explicativa puede entenderse como una de­
rivación de la anterior, solo que en menor 
grado, es decir, que los estudiantes entienden 
que la condición de puerto modifica necesa­
riamente las condiciones geoeconómicas de 
un país, pero solamente se refieren a las posi­
bilidades comerciales. A diferencia de estas, la 
respuesta interpretaüva 22% (5°) y 24%  (9°) 
que considera que sería lo mismo, solo que el 
gobierno estaría en una de esas ciudades, im­
plica poca descentración tanto espacial como 
en el pensamiento social en gencr.il, y refleja 
una enseñanza de la geografía más guiada por 
la orientación del poder ejecutivo, tal y como 
se aborda en algunos texuis escolares, y poco 
problematizadora de los aspectos económicos, 
políticos, sociales y culturales que se relacio­
nan con el espacio geográfico.
El caso del 16% (5") y el 8.6% (9*  ̂ de la 
respuesta estereotipada resulta muy interesan­
te, porque, si bien es cierto que el estudiante 
entiende que Bogotá, al no ser la capital, se 
convierta en una ciudad pequeña, es decir, 
que su condición de capital es la que la hace
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una gran ciudad, no necesariamente tiene 
que ser así, como es el caso de Nueva York, 
Sao Paulo, Sydney o Edimburgo que, sin ser 
capitales, son las ciudades más importantes 
de sus respectivas naciones. Esta respuesta 
puede interpretarse entonces, por un lado, a 
la referencia a un lugar común: la capital es la 
ciudad más importante de un país, y por otro 
lado, a una dificultad en la descentración es­
pacial probablemente como resultado de una 
ausencia de pedagogías urbanas.
Saber sobre ¡o económico: Desde las primeras 
invesügaciones sobre nociones sociales se 
ha considerado fundamental la comprensión 
del orden económico y del político. En esta 
unidad de análisis se explora la comprensión 
que tienen los estudiantes sobre el sistema 
capitalista, el dinero y los bancos.
El concepto de sistema capitalista
Son muchos los df)ccntes que enseñan el 
“sistema capitalista” o “modo de producción 
capitalista” con profundas connotaciones 
éticas y políticas, hav algunos incluso, que se 
niegan a hablar de él en absoluto, por creer 
(cf)mo se evidenció en los talleres de cons­
trucción de la prueba) que los estudiantes no 
deberían hacerle el juego al capitalismo. De 
cualquier forma, tal y como lo demuestran 
algunas investigaciones sobre el desarrollo de 
nociones económicas en el niño, la economía 
en la escuela está asociada a nociones morales. 
De esta forma, es probable que el 40.1% de la 
poblaci(’)n (gráfica 5.18) que considera la pro­
piedad privada y el beneficio individual como 
característica principal del capitalismo no lo 
esté haciendo únicamente desde la perspecti­
va económica basada en el liberalismo, sino 
también, desde una mirada moral.
No ocurre lo mismo con el 32.8% de la res­
puesta argumentativa que reHeja unos niveles 
de comprensión y elaboración conceptual más 
abarcadores. En efecto, más que una cualidad
Cuando escuchas la expresión “sistema capitalista”, piensas en
explicativa
estereotipada
argumentativa p -;  
interpretativa
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moral o política, el capitalismo es ante trxlo 
un sistema económico determinado por las 
leyes de mercado de la oferta y la demanda. 
Este paso en las formas de comprensicín no 
solamente entraña procesos de descentración 
y complejización del dominio societal, sino 
también refleja unos procesos pedagógicos 
desprejuiciados de cualquier connotación 
ideológica. Tanto el 14.09% de la respuesta 
estereotipada como el 12.15% de la explicativa 
pueden entenderse como resultado de la falta 
de descentración expuesta en la pregunta an­
terior debido al predominio de la perspectiva 
moral -  y acaso ideológica -  sobre la discipli­
nar y conceptual.
La historia del dinero
iii—  II  III r  I "
Hace muchísimos años en Babilonia, 
una de las ciudades más antiguas y ricas 
de Oriente, la gente no sólo iba a los 
templos a adorar a sus dioses, sino que 
guardaba en ellos sus objetos de xaltir 
como jovas, telas o alimentos, Ia:>s sacer­
dotes no cobraban por cuidarlos pero 
podían prestar una parre a quienes lo 
necesitanm, a cambio de que pagaran algo 
por ella. Después se inventó el dinero y 
en lugar de guardar objetos de valor en 
los templos, la gente comenzó a guardar 
el dinero en untis edi fiaos grandes que 
se llamaron bancos. I-a historia anterior 
enseña que:
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Mientras que los niños de quinto eligen la 
respuesta inteq^retativa (gráfica 5.19) en la cual 
se destaca la necesidad de cuidar y proteger los 
objetos de valor, los de noveno destacan el valor 
de cambio que tiene el dinero. En efecto, los 
pequeños muestran una actitud muy arraigada 
en el imaginario nacional: nos definimos por 
lo que poseemos y los bienes materiales que
conser\'amos.
Las respuestas interpretativas de los dos 
grupos, 32.2% (5°) y 25% (9°) ponen en juego 
el reconocimiento de diferentes objetos de 
valor a través de las épocas, según Moncarz la 
importancia concedida al dinero a nivel zonal 
e histórico ha ido cambiando: “E.l dinero es 
una gran conveniencia, pero la idea que es un 
objeto digno de confianza que puede ser acep­
tado sin ningún temor o inquietud es un hecho 
ocasional. Anteriormente a la aceptación del 
dinero, como hoy en día, prevaleció como me­
dio de pago el uso de tres metales preciosos: 
el oro, la plata y el cobre. Históricamente el 
dinero ha sido un metal precioso”".
La respuesta explicativa 35% (9") y el 26.7% 
(5°) plantea la idea del surgimiento del dinero 
como valor de cambio que facilita las transac­
ciones comerciales, lo cual se puede explicar
Gráfica 5.19
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por la impíjrtancia que los medios le atribuyen 
a las tasas de cambio y los problemas econó­
micos nacionales e internacionales, la pre­
ocupación por lo ecíínomico en las familias, 
y en alguntis casos, el trabajo pedagógico en 
economía que se realiza en la escuela. Aunque 
esto mismo se puede aplicar al 33.1% (9") y 
al 21.% (5°) de la respuesta argumentativa, 
es claro que aquí hay una comprensión más 
elaborada del valor de cambio, que proba­
blemente está reflejando formas de relación 
y manipulación directas con el dinero, o co­
nocimiento de transacciones económicas por 
parte de su familia y movimiento en contextos 
comerciales. Por el contrario, el 18.2% y el 6% 
de la respuesta estereotipada que describe la 
importancia del dinero para los sacerdotes 
y los habitantes de las ciudades, revela una 
lectura literal v puramente anecdótica de la 
narrativa, v la centración en solo uno de los 
aspectos sociales del dinero.
¿Y qué piensan sobre la función de los 
bancos?
Estudios realizados sobre nociones econó­
micas en los que se exploran representacio­
nes sociales de los niños acerca del dinero, 
la ganancia, el intercambio económico, la 
función del banco, etc. señalan que aun los 
más pequeños construyen nociones en las 
actividades cotidianas (ctimprar en la tien­
da, manipular dinero) y en situaciones del 
contexto social y familiar (ahorro, trabajt>, 
compras y uso de tarjetas etc.). El contac­
to con ese mundí) económico les permite 
comprender de alguna manera, el funcio­
namiento y parte de la organización social 
(por qué hay que trabajar, por qué existen 
ditcrencias sociales). Esc proceso de cons­
trucción en los niños como lo señala Delval,
11 MONCARZ. Raúl Moneda y Banca. Teoría monetaria finanzas e 
inflación South-Western Usa. 1982.
12 Ramírez. P y Gómez J. La representación infantil deJ mundo soca! en 
el aula de clases Las nociones sociales Universidad Distrital PJ de C 
Centro de investigaciones y Desarrollo aentifico Bogotá. 2000
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Gráfica 5.20
En relación con la función de los bancos podemos afirmar que
parte de su propio desarrollo psicológico y 
de la influencia del medio al cual pertenece 
y tiene algunas particularidades. Según Bcrti 
y de Beni (1986) los niños en principio no 
consiguen integrar aspectos parciales de la 
economía, es así como menores de 5-6 años, 
pueden identificar elementos aislados como el 
vendedor, el comprador, el precio, el dinero, 
pero no logran establecer relaciones con el 
proceso de intercambio.
Los resultados señalan diferencias entre 
los dos grados (gráfica 5.20); mientras tjue 
los estudiantes de grado 5” eligen la res­
puesta estereotipada (30.2'*/o), los de noveno 
optan por la explicativa (38%). Esto indica 
que los pequeños tienden a trasladar a las 
relaciones económicas reglas de carácter 
socio-moral' que intervienen en sus rela­
ciones con otras personas, por ejemplo, se 
juzga al tendero por cobrar más de lo que 
le costó, pues no se considera la ganancia, 
o se cree que la función principal del banco 
es proteger los bienes de aquellas personas 
consideradas inescrupulcísas. La fuente de 
esta idea puede estar en la información que 
proporcionan los medios de comunicación, 
sobre robos, atracos, paseos millonarios, lo 
que ha generado una cultura de la descon­
fianza, en medio de la cual predomina el 
temor, la atribución de “intenciones dudo-
DELVAL, Juan La representación infantil del mundo social, en Turiel, 
Eresco y Linaza El mundo social en la mente infantil Madrid Alianza. 
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sas a los semejantes”, especialmente si son 
desconocidos, esto conduce a las persfjnas 
a pensar en la necesidad de cuidar, proteger 
y asegurar todo aquello que se considera de 
valor com(j el dinero.
El predominio de la formas explicativa 
(38'/o) y argumentativas (36%) en los estudian­
tes de noveno, señala la distinción que realizan 
los estudiantes entre el valor de uso, el valor 
(trabajo socialmente necesario para la elabo­
ración de las mercancías), y el valor de cambio 
que permite intercambiar una mercancía por 
otra (dinero por mercancía), donde el precio 
esta relacionado con la mercancía y en ella 
esta implícito su valor. I.zi anterior se puede 
aplicar también a las respuestas de los niños 
de quinto, aunque tienen menores píircentajes 
-explicativa (22.8%), y argumentativa (22.4%)- 
pues reconocen que una de las funciones del 
dinero, es la de servir como elemento de pago. 
La segunda función del banco se expresa en 
las respuestas interpretativas 23%(5°) y P,93-o 
(9*0 en la cual los estudiantes destacan la cir­
culación (movilidad) del dinero.
Recomendaciones para ei manejo 
dei dinero
Fclipe quería convertirse en el banque­
ro del colegio, y se dispuso a trabajar en 
función de ese objetivo. Durante vanos 
meses ahornS del dinen.  ̂ que sus padres 
le liaban para sus onces, y además, trabajó 
ct^mo ayudante en un restaurante de un 
río que le pagaba un salario mensual que 
L'clipe no too’) nunca. Todo se iba para 
su cuenta de ahorros. Hoy. Echpc ya rícne 
toilo preparado para crear un banco en el 
colegif >, porque salx’ que la mayoría ile sus 
compañeros son hijos de comerciantes 
dcl b.irrio Restrepo v manejan dinero.
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Qué le propondrías a Felipe para manejar el dinero
Al igual que en la pregunta anterior, se 
observan diferencias entre los dos grados; en 
los niños de quinto más que en los de noveno, 
la respuesta estereotipada (40% Vs. 18.7%) 
denota elementos de carácter socio-moral en 
la elaboración de sus juicios, (gráfica 5.21). 
Es por esta razón que consideran que el niño 
de esta historia debe guardar su dinero para 
que no lo roben. Esta explicación se correla­
ciona con el bajo porcentaje de la respuesta 
interpretativa que sugiere tomar el dinero y 
utilizarlo para beneficio personal. En la pn- 
mera respuesta podría señalar el predominio 
de intereses privados y personales en relación 
con el manejo del dinero, lo que se observa es 
un juicio moral sobre lo que puede ocurrir con 
el dinero si no se deposita en un lugar seguro, 
el dinero como tal, representa para ellos un 
valor y requiere cuidado. El siguiente juicio de 
carácter moral se observa en la desaprobación 
al manejo del dinero a nivel personal, especial­
mente en los estudiantes de noveno (5.6%). 
Del porcentaje de respuestas argumentativas 
en noveno (57.6%) y quinto (31.6%) se puede 
deducir el reconocimiento del dinero como 
depósito de valor'■* y como patrón de pago 
diferido y la consideración del dinero no sólo 
como billetes y monedas en manos del públi­
co, sino también como “depósitos a plazo fijo 
en los bancos comerciales”' .
14 Función del dinero mencionada por jack m, Guttentag y Roben 
ündsay ( 1968) Citado por Ramirez y Gómez.
15 FRIEDMAN, Milton, Schartz Ana Moneda y Banca. Pág. 5
Saber histórico-cultural (ejes 6-7) Incluye 
algunos ejemplos de histfiría contrafactual en 
la cual se proponen problemas hipotéticos 
para que el estudiante movilice sus fijrmas de 
representación social y sus conocimientos, en el 
análisis y resolución de la situación propuesta.
Crees que si los ingleses nos hubieran 
descubierto (como sucedió en Estados 
Unidos) y no ios españoles
La historia contrafactual constituye una 
excelente estrategia pedagógica no solamente 
porque posibilita el desarrollo de la imagina­
ción histórica sino también porque promueve 
los procesos de descentración y empatia, 
fundamentales para la comprensión de la 
Itistoria. Ahora bien, cuando el 45.1% (9^ y 
el 34.5% (5") de los estudiantes (gráfica 5.22), 
consideran que seríamos una colonia inglesa, 
se podría interpretar de dos maneras pK>si- 
blcs: una, desconocen que ya no hay colonias 
en sentido estricto -al estilo del siglo X IX  y 
comienzos del XX -  y asumen que de texias 
maneras somos, hemos sido y seremos siem­
pre una nación dependiente y subordinada a 
una potencia.
Independientemente de la validez de esta 
problemática, técnicamente no podríamos ser 
una colonia de nadie porque éstas ya no exis­
ten, lo cual puede interpretarse bien sea como 
desconíicimicnto de lo que conceptualmente
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Crees que si nos hubieran descubierto 
los ingleses y no los españoles
\
es una colonia, o bien, porque se insiste, por 
la no variabilidad de sus representaciones, en 
que aún somos una cf)lonia, posiblemente 
afianzado por un imaginario colectivo, muy 
arraigado en nosotros, de dependencia y 
heteronomía. Dos, los estudiantes entienden 
que el sistema inglés es diferente al nuestrc) y 
logran descentrarse. De igual manera, puede 
estar presentándose una combinación o yux­
taposición de las dos.
La respuesta argumentadva 32.5% (5°) y 
23.9% (9"), evidencia una descentración com­
pleta, en la cual los estudiantes consideran que 
los aspectos culturales (costumbres y religión) 
y poKticos (sistema parlamentario) serían com­
pletamente diferentes a los nuestros, validando 
el propósito fundamental de la pregunta, es 
decir la descentración y la empatia.
Lo anterior contrasta con el alto porcen­
taje de la respuesta estereotipada, 21.3” (i y 
11.6%, puede interpretarse como falta de 
descentración histórica en los niñt)s de quinto, 
lo cual demuestra que la historia es una dis­
ciplina fundamentalmente escolar que debe 
apostarle más al desarrollo de los procesos 
de pensamiento histórico —sobre todo en la 
básica primaria— que a los datos y cronologías 
propiamente dichas.
Crees que si el sueño de Bolívar: una gran 
nación llcunada la Gran Colombia, conformada 
por los países andinos, se hubiera realizado
Al igual que la anterior pregunta, ésta es un 
ejercicio de historia contrafactual que pone en 
evidencia las similitudes de los dos grupos en 
el análisis de dos hechos históricos distintos 
(colonización y la conformación de la Gran 
C>r)lombia). lín efecto, en los resultados se 
puede observar (gráfica 5.23) que no presen­
tan diferencias en las formas de respuesta de 
los estudiantes, atribuibles a la edad, el grado 
escolar o el conocimiento de las (dcncias
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Sociales, presentándose en los dos casos la 
tendencia a las respuestas argumentativas e in­
terpretativas; solamente, se pueden diferenciar 
un poco en la respuesta estereotipada, que es 
mayor en los estudiantes de grado quinto.
cierta forma resulta fácil concluir que a 
mayor tcrritfirio, mayores posibilidades - í3, al 
menos, diferentes — de relación para una na­
ción. Tal vez esta inferencia explica los porcen­
tajes de la respuesta argumentadva 34.9% (5”) 
y 40.9% (9^. No obstante, cabe resaltar que 
en esta respuesta subyacen un conocimiento 
y unos conceptos complejos que pueden estar 
reflejando redescripciones reprcsentacionales 
a partir de los insumos propios de las Ciencias 
Sociales escolares, únicamente adquiríbles en 
la institución educadva y, por tanto, reflejan 
un proceso pedagógico concienzudo e inten­
cionado. Conceptos como nación o relacio­
nes polídeas requieren, en efecto, un trabajo 
didácdco que involucra procesos cc^^nidvos 
complejos, así como manejo de documentos 
y literatura intcrdisciplinaría.
Esto mismo puede aplicarse a h  respuesta 
interpretadva en los dos grados (29̂ ’ o} que asu­
me la misma lógica: a mayor territorio, menor 
pobreza y ma} or capital. l.as dos contrastan con 
el 21.4% (5") y 13.4” "o (9^ de b  respuesta esteneo- 
dpada que considera que texio sería igual, lo cual 
por principio, sería práedeamenre imposible.
Ctáfics 5<23
Crees que si el sueño de Bolñrar sobre la Gran Colombia se
hubiera realizado
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Esto se puede interpretar de dos maneras; 
una, la indiferenciaci(3n política y ecí)n(3mica 
de los países andinos — que en principio puede 
obedecer a razones pedagógicas- y la segunda, 
como la presencia de dificultades para estable­
cer descentraciones con relación a otros países 
suramericanos, debido a la poca reflexión sobre 
los problemas y sentidos de lo c]ue significa 
una nación. El 13.7% (5“) y el 15.2% (9”) de 
la respuesta explicativa refleja claramente que 
con estos niños se habla muy poco sobre estos 
problemas; tanto el sueño de BobVar como los 
problemas de nación no ocupan mucho espacio 
en la enseñanza de la historia.
El concepto de revolución y la Revolución 
Francesa
En un país donde la palabra revolución ha 
sido degradada, tergiversada y vaciada de con­
tenido tanto por los grupos armados como por 
la clase pob'tica, resulta notable que el 39.9% de 
los estudiantes de noveno (gráfica 5.24) haya 
elegido la respuesta conceptualmente más com­
pleja y argumentada para explicarla. En efecto, 
en esta respuesta se nota claramente una pers­
pectiva multidisciplinaria que incluye lo político 
y lo histórico (transformación de sistemas po- 
bticos), lo social (emergencia de mo\-imientos 
sociales), y en general, un abordaje conceptual 
de la palabra. Esto mismo puede apbcarse al 
26% de las respuestas interpretativas, atribuible
E H I S B B íI





10 20 30 40 50
posiblemente a un trabajo pedagógictí riguro­
so que incluyó la discusión c investigación a 
conciencia sobre el etmeepto, o también, por 
la influencia de agentes cxtraescolares como la 
familia, los pares, grupos y colectivos de trabajo 
o estudio que les posibilitó llegar a esta forma 
de comprensión. Por el contrario, considerar 
la revolución como levantamiento popular 
o enfrentamiento (23.6%) se inscribe en una 
creencia e imaginario cfilectivo dominante que 
la entiende en términos predominantemente 
sociales y reactivos. El 9.6% de las respuestas 
estereotipadas, se orienta en la misma dirección, 
aunque señala solamente aspectos negaavos 
como el caos, la anarquía y el desorden que pue­
den observarse en los movimientos sociales.
Ahora bien, este ítem se complementa con 
otra pregunta sobre historia contrafactual y 
que se refiere a lo que hubiera pasado si la 
Revfilución Francesa no hubiera tenido lugar, 
dos preguntas que demuestran consistencia en 
las formas de explicación del hecho histórico. 
Al elegir la respuesta argumentativa ^33.5" 
que dice; “hubiera habido una crisis de la mo­
narquía tarde o temprano” (en la cual figura el 
concepto histórico de monarquía), se re\ela 
un conocimiento de la línea de temp>oralidad 
de la historia, (gráfica 5.25).
Esto se puede interpretar bien sea como 
resultado de un trabajo pedagtSgico unptartante
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en el ílrca, o bien, como producto de la des- 
centración temporal desarrollada por algunos 
estudiantes a través de otros medios educativos 
como la televisión, el cine o  la literatura. Para el 
30.1% de la respuesta cxplicativ̂ a se vislumbra 
la utilización de la causalidad histórica cornt) 
operación mental para explicar la democracia 
contemporánea. Esto puede entenderse como 
resultado de un trabajo pedagógico que le 
apuesta al desarrollo del pensamiento histórico, 
probablemente coadvwado por div'ersas herra­
mientas didácticas como el cine o el trabajo de 
prensa y buenas discusiones en clase. Ahora bien, 
una de las v-̂ entajas del trabajo en las disciplinas, 
en este caso de la historia, es la posibilidad de 
sacar conclusiones lógicas y consistentes. Este es 
el caso de las respuestas interpretativas (27.3%) 
que demuestran un trabajo pedagógico imptjr- 
tante. En este caso, es menor el porcentaje de 
estudiantes que no percibe cambios en relación 
con el hecho liistórico (7%).
Saber ético-poIíHco (ejes 1-2-8) indaga sobre 
las representaciones, los conocimientos y 
las actitudes de los sujetos en relación con 
los procesos de exclusión e inclusión social 
(sexismo, racismo, etc.), derechos humanos, 
conváv'encia ciudadana v organizaciones so­
ciales. Dada la importancia de este saber v sus 
relaciones con la tercera dimensión explorada 
en la prueba (formación ético-polídca), las 
preguntas formuladas y los resultados se pre­
sentan de manera integrada con el análisis de 
la tercera dimensión.
5.2.2. Procesos identítarios
Los procesos identitarios son construidos 
a través de múltiples discursos v posturas 
de sujeto -complejas y potencialmente con­
tradictorias— que no están limitados a una 
posición singular de clase, raza o género y 
que llevan a pensar la identidad en su cualidad 
relacional contingente y en los problemas de 
posicionamicnto social. Estas características
de la identidad llevan a pluralizar (espacial y 
tempí>ralmente) el concepto, y a hablar de pro­
cesos identitarios o si se quiere de identidades 
sociales múltiples (étnicas, culturales, etéreas, 
políticas, religiosas, sexuales, de género) que 
no solamente buscan reconocimiento y legi­
timación, sino que también se asumen como 
poseedoras de unas concepcitjnes de mundo 
propias, de unas narranvas que las constituyen 
y las configuran. Ixis procesíjs identitarios se 
construyen pues como entramados de signifi­
cación en los cuales intervienen dimensiones 
y movimientos poHticos, narrativcís y afectivos. 
Para esta categoría se definieron dos unidades 
de análisis: identidades personales c identidades 
colectivas. \ êamos los resultados:
¿Qué es la Identidad?
A pesar de que la cuestión identitaria tiende 
a tener mayores abordajes en su relación con 
la etnicidad, la nación )' el género, es claro que 
no ha sido marginada en los debates recientes 
en torno a lo ciudadano y, más aún, se puede 
considerar que se constituye en un punto de 
encuentros y desencuentros entre las concep­
ciones liberales y comunitaristas de la ciuda­
danía, lo cual se ve especialmente manifiesto 
en lo que atañe al papel de la cultura, de la 
multiculturalidad y los Derechos Humanos. 
Ahora bien, el hecho de que el 48.6% (9°) v 
el 30.8% (5”) de los estudiantes (gráfica 5.26: 
coincidan al definir la identidad como las ca­
racterísticas que definen a un grupo social o 
a un pueblo, como el \va\-uú, evadentemente 
está subrayando la dimensión étnica v cul­
tural, lo cual implica un trabajo pedagógico 
en multiculturalidad y diferencias regionales. 
También puede entenderse, desde el punto 
de \’ista de los estudiantes, como una puesta 
en práctica de procesos de deseentracieSn —ya 
que entiende que cada grupo social tiene sus 
propias características idiosincráticas-, v de 
autorreferencialidad en tanto se compara con
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el otro y descubre que él o ella pueden ser 
también percibidos como diterentcs. Lo ante­
rior contrasta con el resultado de la respuesta 
estereotipada, mayor en quinto (28.6%) que 
en noveno (5.9%) que reduce la identidad a 
un documento de identificación, reflejando 
una forma de explicación proveniente del 
sentido común, ligada a lo concreto, en la cual 
seguramente, se hace uso de otros elementos 
culturales trabajados en el contexto de la es­
cuela y de las Ciencias Sociales.
El 31.5% (9“) y el 26.2% (5°) de la res­
puesta interpretativa que la define como el 
conjuntos de rasgos que identifican nuestra 
manera de ser, se inscribe dentro de lo que se 
conoce como una concepción esencialista de 
la identidad, la cual considera que ésta es lo 
“puro”, lo “verdadero”, lo “auténtico”, etc., 
dentro de una explicación de corte psicológico 
que fue ampliamente difundida a comienzos 
del siglo X X , por las teorías factoriales de la 
personalidad. Sin embargo, en esta forma de 
interpretación no se considera que la identi­
dad se construye en función del otro, y, en 
consecuencia, es resultado de la fusión, del 
sincretismo y la hibridación entre el yo y el 
tú, entre el nosotros y los otros.
Por último se observa que el porcentaje de 
la respuesta argumentativa fue bajo, 13.3%
¿Qué es la identidad? ¡
(5") y 12.6% (9*0, este ítem recoge una visión 
contemporánea en la que la identidad es co­
construida, no es posible desarrollarla sin el 
otro, el otro es quien nos nombra y nos con­
figura, nos mira y nos hace cuerpo. Como en 
la respuesta explicativa, se movilizan procesos 
de descentración y autorrefercncialidad, solo 
que en este caso hay una mayor conaencia 
de la alteridad y la ipseidad, esto es, del otro 
y de sí mismo.
Reconocimiento de la diversidad cultural 
del país
Sentado en las gradas del teatro de la 
Media Torta, escuché y vi p îr primera 
vez un espectáculo de danza y música 
colombiana. Había de todos los ritmos 
\ ttxlas las reglones del país: jorop<j del 
llano, bambuco del altiplano, cumbia del 
caribe, valJenato del Cesar y la Guajira, 
pasillo de Nariño, mapalé, currulao, y 
muchas más que ya no me acuerdo. Los 
bailarines y los músicos se veían tan ale­
gres y dcscomplicados, tan concentrados 
V a la vez tan espontáneos que la música y 
el baile se me metieron en el cuerpo para 
siempre. Tenía siete años y desde ese día 
decidí hacerme músico.
Hi narración 5 destaca aspectos de la culmra 
de las distintas regiones del p.ús, y permite ver 
diferencias significativas entre los dos grados en 
la elección de las respuestas. Los estudiantes de 
quinto eligen la respuesta estereonpada (46.5" o), 
mientras que los de no\ en(\ eligen la explicatiN a 
(34.6%), (gráíica 5.27). \'a en alguna de las narra­
ciones anteriores, se había observ ado la dificultad 
de las denominadas fábulas morales, pero, t*n 
ésta es mucho más notono el hecho de que los 
pequeños puedan quedarse cngolosinadcis en las 
smiaciones, tensiones o personajes que descnbe
Del análisis de la historia se puede concluir que
r
estefsotipada explicabva argumentativa interpretativa
a  grado 5 









el relato en detrimento de la comprensión o de­
ducción de la “moraleja” o idea de fondo. Esta 
puede ser la razón de la respuesta estereotipada, 
en la cual simplemente se reproduce el final de 
la historia sin tomar en cuenta su propósito bá­
sico: señalar la diversidad cultural a través de las 
diferentes manifestaciones musicales.
Lo anterior contrasta con el 34.6%  y el 
18.9% de la respuesta e.xplicativa, cjue es mayor 
para el grado noveno, en la cual se evidencia 
la comprensión del propósito de la narrativa, 
pues los estudiantes reconocen la diversidad de 
culturas que se expresan a través del baile y de 
la música. Esto puede indicar que en la escuela 
se realiza un trabajo pedagógico importante en 
relación con el estudio de las diversas regiones, 
su diversidad y manifestaciones culturales, aso­
ciado bien sea a los lincamientos curriculares o a 
proyectos pedagógicos específicos; en segundo 
lugar, también se encuentra que las expresiones 
artísticas —con énfasis en las musicales- son 
actividades desarrolladas frecuentemente en 
estos colegios, pero también en actividades 
extraescolares. Esta lorma de explicación 
comparte algunos elementos con la respuesta 
argumentativa, 16.9% (5”) y 22.2% (9") que 
refleja una comprensión que incluye el mane­
jo de conceptos sobre regiones, diversidad de 
razas, costumbres y tradiciones, 1<j cual señala 
una explicación de la diversidad cultural ligada
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no sólo a las manifestaciones musicales sino 
también a las etnias y el folklore en general.
r* 116.64'/.. (5'0 y el 12.9% (9^ de la respues­
ta intcrprctariva en la cual se concluye que hay 
gran variedad de bailes y expresiones musica­
les, señala las caracterísdeas de una respuesta 
reproductiva, en la cual se explica a partir de 
elementos generales expuestos en la narrativa, 
lo cual, se constituye en la idea central o idea 
fuerza. Esto se puede entender de dos maneras 
diferentes: una, como resultado de procesos 
pedagógicos en los cuales se busca que los 
estudiantes presenten una idea general del 
tema, pero que no profundiza en el análisis; 
y dos, estos estudiantes se han acostumbrado 
a las respuestas ceñidas a las directrices de 
los textos escolares, reproduciendo el patrón 
nemotécnico y literal que éstos exigen.
¿Cuáles son los principales obstáculos 
para el progreso de líis mujeres en 
nuestro país?
Algunas investigaciones demuestran que los 
problemas de género aún no han permeado la 
escuela, lo cual conduce a que muchos de sus 
problemas sean enfocados desde los imagina­
rios sociales dominantes, como el machismo, 
la namralización de la condición histórica de 
debilidad, o de fragilidad emocional de la mujer. 
Por eso, no resulta sorprendente que el 49.9̂ 'v. 
de los esmdiantes de noveno hava considerado
¿Cuáles son los principales obstáculos para el progreso de las 
mujeres en nuestro país?
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al machismo como la principal causa de la ex­
clusión de la mujer, o, en un porcentaje menor 
(13.8%), la fragilidad de las mujeres, (gráfica 
5.28). No obstante, resulta importante que 
casi una tercera parte de la población (30.6%) 
considere la ausencia de políticas públicas un 
obstáculo fundamental para el progreso de la 
mujer, no solo porque refleja una comprensión 
más compleja del problema sino porque implica 
una postura política y ciudadana que eventual­
mente puede llegar a ser más participativa.
5.3. Tercera dim ensión:
form ación ético-política
La educación ética y política podría clasifi­
carse de muchas maneras posibles, teniendo en 
cuenta ya sea modelos pedagógicos, estrategias 
u objetivos o cualquier otro criterio ya que de 
alguna manera cualquier clasificación siem­
pre va a ser arbitraria. Fd término educación
política se puede entender como: educación 
para el ejercicio de lo público, societal (de las 
instituciones sociales y políticas), constitucio­
nal, para la demcjcracia, en derechos humanos, 
para la paz, educación ciudadana, o todas las 
anteriores. Fsta multiplicidad de acepciones 
es utilizada en la gran mayoría de institucio­
nes de manera indiscriminada y, en muchas 
ocasiones, desde el sentido común o con base 
en la información circulante emanada de los 
medios de comunicación, las declaraciones de 
los gobernantes, o, las creencias c imaginarios 
poHticos y éticos del profesor. Las categorías 
elaboradas para el análisis de csu  dimensión 
(tabla 5.3) se describen a continuación:
5.3.1. Form ación ética
Fd tema de la formación ética en la escuela 
se ha orientado a partir de tres enfoques: el 
primero, considera que el indi\'iduo debe au- 
torrcgularse en función de la comunidad, el
Tabla No 5.3. Categorías, unidades de análisis y criterios de la dimensión: Formación ético-polttica
Categoría Definición
Unidad de Criterios .
Bienestar v 
ciudado
Contar con una ética del bienestar y del cuidado Rcncra actmxies hacia d  ciadioc 
de b s personas, la tuturalcz». bs c<»as y b s ideas.
Formación ética
Reconocimiento de nor­
mas, costumbres y prc- 
supjsiciones axiológicas 
que orientan las rclacio-
—  
Ju iao  moral
Capacidad de juzgar \ valorar cnoca v pfupositrvomente pautas s parmocs de 
mteracaón social \ de insntucionabdad poboci. Juioos s«.bir sm aaooan en Us 
cuales se transgreden o  acatan las normas, ctmvencuaics sociales s p«rscr^x>v 
nes morales.
nes individuo-soacdad
Sentido de lo 
público
Reconocimiento de difercncus entre lo púbbco v lo privado, valntar v respetar 
el bien publico sobre los intereses pmados. poder klcnnncar sm iacxíics en Us 
cuales se c\ idcncic el respeto y cuidado de k» publicu
Posibilidad que nene el suieto de valorar b  drvcrsidad s<mai » cultural, b  hbrt 
arcubcw n de ideas, b  libertad de expresar ipiniones. v b  impoftaixaa de asumir 
procesos parncipamos \ democráticos en b  sada escolar i social.
Democracia Capacidad para elaborar conceptos s.-.bre consntuaon política. s«XTedad cml. 
participación, participaaon pobnca, dcmocracu \ audadaiua i-ntrc otro.
Formación
política
Se refiere al proceso de 
construccn'm de sub|c- 
uvidades políticas y a la 
apropiación de culturas 




(.ainocimicnto que tienen b>s runos de bs mstmicioncs vKiales lescucb, iglesia. 
I'amiba), políticas ( el listado, d  ( . i in ^ v i ,  lo>. poiletes
DigniiLid 1 lumana: respeto a b  vn.b s a b  condimm humana »! libre desarrollo ik  
b  [x rsonabdad, a b  iguakiul, a U bbertad de ciwicicncia \ ai débalo proceso______^
Derechos y dclxrcs- capacidad de reconocerse v recoma'cr aotnvs como sujet».? 
de ilclicres y derechos según b  (.onsmucKm. aplicando pnncipK>s de lusucia para 
grupos vulnerabk's v marginales
justicia siKTial \ paz s aloracKin de b  p»a/, el diákigse el i:.statk> de derceho v b 
1 protección a los derechos humanos.
1 l.onllicto social \  armado rcron-Humicnts > dcl conllu to como un preiccso in j 
' hcrrnie a las soocdadcs, grupos v familias, capacidad pmp<•sim’a. demicratica | 
j V racional para el maneto dcl contlKtie ,
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segund<i, establece tlcrivacioncs desde las con­
cepciones éticas hacia modelos de educación 
moral; y el tercero, destaca al individuo a partir 
de su relación con lo público.
El sentido de lo público, desde lo ético y 
lo moral
Se proponen para el análisis dos narraciones: 
la primera, narración 6, explora la percepción 
sobre la participación de los ciudadanos en 
asuntos públicos y la segunda, narración 7, 
sobre la importancia y utilidad de los parques 
p;ira Li comunidad.
Narración 6. Participación de los ciudaddanos 
en asuntos públicos
Por debajo de la puerta de la casa nos 
echaron un papelito en donde nos invitan 
a participar en la elección de represen­
tantes a la Junta de Administración IxKal 
(JAL) de nuestra localidad. Mi mamá, 
que está mucho más enterada de lo que 
pasa en el barrio, nos explica que hay dos 
candidatos: un tal Argemiro h'etécua que 
está ofreciendo plata y puestos de tr.ibajo 
si votan por él, y otro, que se llama jóse 
Celestino Mutis, igualitico que el de la 
Expedición Botánica y el jardín Botáni­
co, que se compromete a trabajar por la 
pa\-imentación de los barrios que no lo 
están y la ampliación y el mejoramiento 
de los serxncios públicos de la localidad. 
Según lo narrado, ¿por quién crees que 
votarán los vecinos de ese barrio.?
C<jmo se aprecia en la gráfica 5.29, el predo­
minio de la respuesta argumentativa para los 
dfjs grados indica que los estudiantes valoran 
los programas que benefician a la comunidad 
' el cumplimiento de los programas ofreci­
dos por parte de sus dirigentes. Esto puede 
interpretarse de dos maneras posibles: una, 
las jornadas y rituales de participación escolar 
están teniendo un efecto significativo en los
estudiantes, en tanto les permite generalizar 
y extrapolar a los procesos comunitarios y 
sociales la toma de decisiones que implican 
los prticesos de participación política; y dos, 
que estos alumnos respondieron más desde 
el juicio moral, el que siempre va adelante de 
la acción moral, porque la sociedad exige que 
debe responderse lo deseable y aceptado, sin 
embargo, no necesariamente refleja su ver­
dadera práctica social. Recuérdese que éste 
es el mayor problema de las pruebas sobre 
desarrollo moral y participación ciudadana (el 
destase entre el juicio moral y la acción efec­
tiva) y resulta supremamente difícil dilucidar 
su correspondencia.
Pd 28% de la respuesta explicativa, en la cual 
se elige al personaje que va a mejorar las calles 
y los servicios públicos, se inscribe en la clásica 
respuesta éticamente deseable, en un tópico 
que puede explicarse de dos maneras: uno, los 
estudiantes reproducen la ética deontológica 
(del deber ser) que predomina en gran parte 
de nuestras instituciones educativas y eligen 
la respuesta más acorde con esta acritud ; v 
dos, es el deseo, latente o manifiesto, de bien­
estar de la comunidad y de su propia familia 
que lo lleva a pensar que todos, unidos, por 
fin, van a resolver los problemas del barrio. 
Asumir posiciones ecuánimes y equilibradas 
es una actitud política -quizás, por conside-
Gráfica 5.29
¿Por quién crees que votarán los vecinos del barrio?
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rarla democrática- que muchos docentes le 
transmiten a sus estudiantes. El 16.88% de 
la respuesta interpretativa podría entenderse 
en esos términos; que gane el mejor y que 
cumpla lo prometido. No obstante, esta res­
puesta también puede analizarse en términos 
cognitivos: implica una disociación de factores 
en juego, una diferenciación y combinación de 
variables propia de lo que Piaget denominó 
como pensamiento formal, difícil en niños de 
quinto de primaria, pero no imposible desde 
la perspectiva del conocimiento social, donde 
operan otras lógicas cuyos guiones están más 
determinados por formatos éticos “polítíca- 
mente correctos” que por la lógica operatoria 
propuesta por Piaget. En otras palabras, frente 
a problemas sociales y éticos que demandan 
una toma de posición y un juicio socialmenre 
deseable, un individuo puede responder con 
enunciados que trascienden su nivel de desa­
rrollo cogniovo en virtud de la apropiación 
de un imaginario de justicia (Gilligan, 1985) o 
del resultado de una educación basada en las 
comunidades justas (Kohlberg, 1990).
El 15.26% de la respuesta estereotipada rc\'ela 
dramáticamente las actitudes y representaciones 
frente a la esfera de lo público de una gran franja 
-y electorado potencial del país- como lo es la de 
participación política a cambio de la prebenda. 
Lo interesante es que estos estudiantes -como 
muchísimos electores potenciales- consideren 
namral o normal una retribución material por 
el voto. IX) lamentable es que esta problemática 
no se haya trabajado en estos cedegios, a no ser 
que alH también se reproduzcan las mismas 
costumbres y vicios electoreros de la clase polí­
tica en los procesos de elección de personen) v 
representantes de los esmdiantes.
El sentido de lo público y la ética del bienestar 
y del cuidado se explora en una narración refe­
rida a la importancia y utilidad de los parques 
narración 7.
Natación 7. Importatwa y útil
Beto, un niño que nunca habíamos 
visto en el barrio, llegó hasta la oficina 
del Alcaltle Mayor y le dijo; Regáleme 
un parque para mí solo.
El Alcalde .Mayor lo miró con srjrprcsa 
y entre risa y disgusto le respr^ndió, ‘VPara 
qué quieres un parque para ti solo, acaso 
no te gustaría compartirlt) con rus amigos 
v con otros niños?, además en Bogotá 
hay muchos parques, grandes como el 
Simón Bolívar y El Nacional y pequeños 
como los parques de barrio, como debe 
haber uno en el barrio que tú vives”. 
¿Qué crees que le responderá Beto al 
Alcalde?
Es interesante encontrar que los dos grupos 
eligieron las respuestas estereotipada e interpre­
tativa, que tienen en común el hacer pre\ alecer 
el interés privado sobre el público. La respuesta 
estereotipada, más frecuente en los de noveno, 
destaca la importancia de contar con el parque 
para uso pnvado. interpretativa, se diferencia 
un poco, porque incluve a otros del contexto 
social (amigos del colegio y del barrio). Esto 
puede explicarse por la forma como los estu­
diantes perciben los espacios urbanos, según 
Saldarriaga: “L na ciudad bien construida no es 
sólo aquella en la que sus espaaos y edificios 
son duraderos y bellos; es aquella, cuyos espa­
cios y edificios tienen sentido en la \ada de sus 
ciudadanos, la  construcci<>n de la ciudad no es 
una cuestiiSn solamente matenal sino también, 
rcpresentacional. simbólica v recreativa” . 
Crear un espacio social implica distribuir el 
area urbana entre k>s dnersos gruptis sociales 
con tiñes de residencia, recreación o comer­
cialización, lo cual in\ olucra todos los estratos 
sociales y todos los grupos etárcos.
16 Dice Alberto Saldamaga Roa (2000). profesor de Arqunectura de 
la Universidad Nacional.
¿Qu« crees que le responderá Beto al Alcalde?
En la gráfica 5.30, el 27.3% v el 11.9% de 
la respuesta explicativa indjca una perspecti­
va más socializada, la representación de los 
parques en los niños como sitio de reunión, 
esparcimiento y descanso como una acción 
pnvada y circunscrita al círculo familiar, que 
se explica por la costumbre dominical de ir 
al parque. Por último, el 14.7% 23.2"''o de
la respuesta argumentativa está refieiandt) 
una formación ética que destaca el sentido 
de lo público, una profunda preocupación 
ecológica, y la conciencia de la necesidad de 
la recreación. Pm efecto, al considerar que el 
parque debe ser una isla en la ciudad, es porque 
se valora y respeta como bien público y se es 
conciente de la necesidad de cuidarlo.
5.3.2. Formación política
Hace referencia a las acciones que se rea­
lizan desde lo educativo para desarrollar en 
los estudiantes conceptos relacionados con 
el ámbito político y para implementar estruc­
turas, procesos y prácricas que favorezcan la 
formación de ciudadanos participativos, de­
mocráticos y con capacidad de valorar la paz, 
el diálogo, el estado de derecho y la protección 
a los derechos humanos.
¿Qué crees que pasaría si en Colombia no 
hubiera una Constitución Política?
Crjn el hecho de que el 47,4% de los estu­
diantes de noveno considere que la ausencia 
de la Oinstitución política implicaría la inexis­
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tencia de derechos y deberes (gráfica 5.31), se 
puede entender que ésta, ante todo, garandza 
el ejercicio de la ciudadanía. En efecto, como 
se planteó en el marco teórico, la tensi(3n entre 
derechos y deberes es una dimensión funda­
mental en la constitución de sujetos sociales. 
De igual forma, se asume que el Estado es 
el garante principal del cumplimiento de la 
Constitución, lo cual significa una profunda 
confianza en el estado social de derecho y el 
fuerte arraigo de un imaginario liberal de re­
conocernos como sujetos de derechos.
De otro lado, el resultado de que más de 
una tercera parte de la población (35.5 %) 
considere la Consdtución como la herramienta 
fundamental para garandzar el orden y el cum­
plimiento de los deberes, refleja la alta con­
fianza de los maestros ()' de los colombianos 
en general) en las reformas introducidas por 
la Asamblea Nacional Consdtuyente, así como 
la necesidad de una normadvidad taxadva que 
regule el comportamiento social y poHdco.
v\hora bien, lo primero que se enseña so­
bre la Constitución es que sin ella no habría 
estado-nación, y generalmente, se udliza la 
figura de la tarjeta de idenddad para ilustrar 
esta afirmación. Es una manera de empezar 
a entender la importancia de la carta funda­
mental más desde una perspecdva psicológica
Gráfica 5.31
¿Qué crees que pasaría si en Colombia no hubiera
una Constitución Política?
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c identitariíi, que pcjlítica e histórica, pero es 
un primer paso. Bl 10.3% de la población 
refleja esta perspectiva pedagógica. Ahora 
bien, el bajo porcentaje de la respuesta argu- 
mentariva (6.3%), estaría reflejando los vacíos 
de la educación política, especialmente en los 
contenidos de pedagogía constitucional.
El concepto de sociedad civil
La sociedad civil ha sido entendida de mu­
chas formas, desde perspectivas puramente 
funcionalistas, es decir, ya sea sólo desde la 
administración de las organizaciones o las ins­
tituciones sociales no estatales, o ya sea como 
formas de organización social que se oponen 
al Estado. Esta diversidad de posibilidades 
de entender la sociedad civil no solamente 
complejiza el concepto sino sus formas de uso 
social y político. No resulta sorprendente en­
tonces que el 41.1% de los estudiantes de no- 
v̂ eno (gráfica 5.32) considere a la sociedad civil 
como todas las instituciones sociales (familia, 
la escuela, la iglesia) asumiendo la perspectiva 
funcionalista, despojándola de su contenido 
ético y pob'tico. Es el caso prototípico de la 
mirada unicausal en Ciencias Sociales.
Ahora bien, es claro que el 26.9% de la 
respuesta argumentativa que define la socie­
dad civil como todos los ciudadanos que no 
participan en las instituciones de control y 
regulación del Estado, se inscribe en la pers­
pectiva funcionalista-clásica de la sociedad 
civnl, lo cual refleja la preocupación de muchos
Gráfica 5.32
Cuando escuchas la expresión “sociedad ehrii”
10 20 30 40 50
docentes por trabajar un concepto que es 
imprescindible para el ejercicio de lo público 
v la participación política.
Por el contrario, la otra cuarta parte de la 
población (25.6%) muestra dcsconocimient<) 
y confusión en la comprensión de este impor­
tante concepto, lo cual, en principio, puede 
obedecer a la ausencia de un proceso pedagó­
gico específico, pero también a una deficiente 
educación política general. El 4.9%, aunque 
desde una óptica diferente, en donde se asume 
la sociedad civil como las diversas formas de 
organización social,(los sindicatos, las ONG, 
cooperativas) en el fondo presenta las mismas 
características de la población anterior. Es 
claro que dicho concepto no es trabajado en 
profundidad en la escuela no solamente por 
la complejidad ya mencionada sino por su 
mismo desconocimiento. No obstante, dada 
su gran potencia política y ética se hace ne­
cesario pasar de una concepción puramente 
funcionalista a otra con mayor fundamenta- 
ción filosófica y política.
Los conceptos de política y participación 
política
El hecho de que el 46.3% de los estudiantes 
de noveno (gráfica 5..33) haya considerado que 
la pob'tica es una ciencia social encargada del 
csmdio del ejercicio del ptxlcr, puede interpre­
tarse como el resultado de un trabajo p>edagó- 
gico centrado en las disciplinas, en el que se 
hace énfasis en los conceptos y los métodos, 
o como producto de proyectos pedagtígicos 
o PEI con un fuerte énfasis en problemas 
políticos de los cuales surgen necesidades 
conceptuales que requieren ser aclaradas e 
investigadas. Eis muv común confundir la 
política con los políticos, no sólo por creer 
que únicamente ellos están en capacidad de 
ejercerla v practicarla, sino por que muchas 
personas sienten que no pueden p.irticipar en
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ella, hsra es la razón más plausible para c]ue 
el 28.54“/o haya respondido de esta manera. 
Lo anterior se evidencia con mav(K tuerza 
en el 4.62 ’̂.'» de la respuesta esterei^tipada (.jue 
entiende - v reduce - la política al mal uso tiue 
algunos políticos hacen de ella. Hste último 
concepto trente a la pt)litica es común en los 
jóvenes europeos v latinoamericanos debido 
no sólo al desencantamiento de la modernidad 
(W'cber) sino a la emergencia de otros canales 
de participación política (Beck).
Mientras que predominan elementos con­
ceptuales de las Caencias Sociales para explicar 
la política, en la segunda pregunta orientada 
a explorar cómo se percibe la participación 
política, se pone en evidencia en los mismos 
alumnos del grado no\ eno una de las caracte­
rísticas del conrxiimiento stKial: el desfase entre 
la teoría y la práctica. En electo, mientras que 
para definir el concepto se utilizan argumentos 
de las Ciencias Sociales, en la prácuca, la per­
cepción de la parucipación política se reduce 
a votar y ser elegido. Así, el alto porcentaje 
(46.75%) de la respuesta estereoupada refleja 
la idea que dene la mayoría de los colombianos 
sobre participación política, en la cual la acción 
política se reduce al acto de votar, al que no se 
le miden sus consecuencias ni sus causas y a la 
descripción de un hecho que va mucho más 
allá de elegir un representante.
El 27.17% de la respuesta argumentativa 
incluye otros elementos pues percibe la partici-
Gráfica 5.33
Cuando escuchas hablar de “Participación Política", piensas en
pación como la posibilidad de influir en la toma 
de decisiones políticas, es decir, entiende que la 
participacií Mi conlleva una elección, una opción 
por un proyecto político, una decisión por un 
representante, esta percepción refleja el resulta­
do de un trabajo pedagógico en el que realmen­
te se participa en actividades democráticas con 
proyectos definidos. E.1 19.7% de la respuesta 
explicativa indica el sentido que se le atribuye a 
la participación en una buena parte de las ins­
tituciones educativas: una actividad voluntaria 
que busca incidir en los asuntos públicos. Esto 
es así en tanto se considera que la democracia 
no puede obligar a nadie a participar, o también, 
la no participación como forma de expresión 
política. El 6.95% muestra una característica 
que desafominadamente es resultado de prác­
ticas políticas que aún subsisten en la escuela y 
en el país: la imposición a participar, es decir, a 
votar por un candidato cuyos intereses siempre 
van a estar en entredicho.
El ejercicio de la ciudadanía y la 
formación de ciudadanos en la escuela
Mientras que a la pregunta sobre el ejercicio 
de la ciudadanía los niños de quinto responden 
con argumentos de carácter teórico propios de 
las Ciencias Sociales, a la otra, que explora el sig­
nificado de la expresión “formar ciudadanos en 
la escuela”, responden de forma estereotipada, 
desde una concepción heterónoma, pasiva y de 
cierta manera acrítica. Veamos lo que señala cada 
una; el predominio de la respuesta argumentativa 
58.4% (gráfica 5.34) implica el reconocimiento 
del ejercicio de la ciudadanía como la posibilidad 
que tiene cada persona de reclamar sus derechos 
y cumplir con sus deberes, en consecuencia, al 
ciudadano como una persona capaz de actuar e 
incidir en la sociedad.
Resulta muy interesante observ'ar que cuan­
do las preguntas sobre participación política 
o sobre la situación del país se formulan por 
fuera del contexto escolar se manifiesta una
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comprensión más amplia y elaborada por parte 
de los estudiantes. En efecto, este resultado rc- 
rteja una buena comprensión del ejercicio de la 
ciudadanía, puede explicarse por varias razones: 
en primer lugar, puede obedecer a un marcado 
énfasis en el colegio sobre la necesidad de que 
la persona se asuma como sujeto de derechos 
V deberes, lo cual puede asimilarse bien sea a 
través de proyectos educativos específicos, o 
bien como simple memorización de una cátedra 
sobre ciudadanía. En segundo lugar, puede ex­
plicarse por la influencia de los medios, y sobre 
todo, por la labor pedagógica impulsada por 
las últimas administraciones distritales en las 
cuales se ha subrayado permanentemente esa 
condición de la ciudadanía. Finalmente, cabe 
otorgarle un rol a la familia ya que el ejercicio de 
la ciudadanía no sólo ha tocado el ejercicio de lo 
público sino que también ha penetrado la estera 
de lo privado, principalmente en los jóvenes, las 
mujeres y la autonomía económica.
En la segunda forma de interpretación de 
la ciudadanía prevalece la idea de la relación 
del individuo con la comunidad, del proceso 
de interacción social, sin embargo, se reduce 
la posibilidad de acción del individuo a la 
obediencia y acatamiento de las normas, des­
de una moral heterónoma. Aquí es posible 
establecer una relación con el concepto de 
socialización de Durkheim, en el cual los ciu-
Gráfica 5.34
Los términos que se relacionan con el significado 
de ‘ formar ciudadanos en la escuela”, son
dadanos se forman a través de la apropiación 
de los valores y las normas de la cultura. Esto 
se explicaría como resultado de una formación 
heterónoma y autoritaria, pasiva y acrítica, 
(orientada exclusivamente al cumplimiento 
de la norma. Asimismo, este porcentaje está 
reflejando cómo estos estudiantes solamente 
asimilan y entienden la ciudadanía desde el 
contexto escolar, sin atender a otras fuentes 
que eventualmentc podrían ser más significa­
tivas y acordes con la realidad.
En la respuesta interpretativa 9.31% , se 
evidencia una concepción de ciudadanía 
relacionada con el ejercicio de las prácticas 
democráticas de la sociedad y de la escuela. 
En efecto, al igual que en el mundo de la 
política, la escuela instaura y promueve la 
participación como una forma de acción 
social que contribuye y prepara a los niños y 
jóvenes de manera gradual para el ejercicio de 
la ciudadanía. Algunos autores denominan a 
este proceso preciudadanía. respuesta ex­
plicativa 7.12%, refleja una interpretación de 
la ciudadanía más ligada a las relaciones que el 
individuo establece con otras personas y con 
la namraleza, de acuerdo con Adela Cortina, 
se puede evidenciar de forma clara en esta 
forma de explicación, que hace referencia a 
lazos sociales y no políticos. En consecuencia, 
el ciudadano como miembro de la sexnedad. 
responde a ciertas demandas socioafecrivas en 
su relación con las demás personas y con la 
naturaleza, cuya satisfacción es definitiva para 
el cotidiano des.arrollo de la vida.
A diferencia de la pregunta anterior, cuando 
se indaga sobre el significado de la expresión 
formar ciudadantís, el 32.9'’ o de la respuesta 
estereotipada indica un significado profun­
damente relacionado con el cumplimiento 
de las normas y la obediencia. Muchos niños 
identifican autoridad con c^bediencia. Esto se 
explica por la persistencia de la moral heteró-
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noma, la mriuencia socializadora de la familia 
y la escuela, la normatividad escolar que 
define y condiciona el acceso v permanencia 
en la escuela, y por las convenciones sociales. 
También, es posible inferir que la formación 
ciudadana está siendo despcijada de su carácter 
político, participativo y deliberante, y está más 
astxriada a lo que algunos autores (por ejem­
plo, María Teresa L tibe, 2(X31) han denomi­
nado “ciudadanías sacras”, más relacionadas 
con lo religioso, esto es con el apego a valores 
católicos como la piedad, la obediencia y la 
divinización de la norma.
De otro lado, resulta interesante obser\ ar que 
dos cuartas panes de la población respondieron 
desde concepciones más pcjlíticas y autónomas, 
lo cual puede obedecer tanto a los PHl y el 
manejo pedagógico que en algunos colegios 
se está haciendo de la formación ético-p<ilítica 
(ciudadam'a, DDHH, democracia, etc) como 
a la pamapadón de esmdiantes en actividades 
culmrales y sfjdales (por ejemplo, artísticas o 
ecológicas, de carácter extraescolar o familiar).
De esta forma, vemos cómo la respuesta ex­
plicativa (14.58%) y la interpretativa (26:32%) 
mencionan cualidades que debe tener el 
individuo para desempeñarse en ámbitos so­
ciales -ser crítico, participativo y colaborador, 
autónomo, deliberante y ejercer derechos y 
deberes-. En la primera se privilegia la parti­
cipación, en la segunda la autodeterminación 
del sujeto social, pues, se considera que el ejer­
cicio de la ciudadanía se relaciona fundamen­
talmente con la posibilidad de reconocerse 
como sujeto de derechos y deberes, estos, se 
constituyen en los límites dentro de los cuales 
opera la autonomía. I .a respuesta argumenta­
tiva (25.57%) involucra otros elementos para 
el análisis y una comprensión más amplia y 
compleja de la ciudadanía, entendida desde 
la diversidad cultural y el reconocimiento de 
la diferencia. Concepciones recientes de las
(dencias Sociales han introducido el discurso 
de la igualdad y equidad para la convivencia de 
los grupos sociales, el respeto a la diferencia y 
el reconocimiento de la diversidad cultural.
El concepto de democracia
No es del todo sorprendente que el 46% 
de los estudiantes de quinto hayan definido 
la democracia en su dimensión puramente 
formal y operativa, gráfica 5.35, lo cual pue­
de analizarse de tres maneras diferentes; en 
primer lugar, los estudiantes reproducen los 
aspectos procedimentales a los que sus insti­
tuciones educativas redujeron la democracia 
escolar con las jornadas y rituales prescritos 
por el MEN, y donde no hay más mención 
al tema. En segundo lugar, a la asimilación 
mecánica de la asignatura de democracia que 
todavía se imparte en muchos colegios don­
de la democracia se ha curricularizado y se 
evalúa con los mismos criterios de las otras 
asignaturas.
En tercer lugar, al excesivo énfasis (a veces 
reduccionista) que muchos docentes les dan 
al voto y la igualdad como características úni­
cas de la democracia en detrimento de otros 
aspectos menos operativos pero más con­
ceptuales, y que los estudiantes reproducen 
por temor a salir mal evaluados. Lo anterior 
contrasta con el 27% de la respuesta interpre­
tativa la cual refleja un enfoque más poHtico
Gráfica 5.35
La democracia consiste en
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y social - y menos escolar- de la educación 
para la democracia. En efecto, al contemplar 
la pardcipación equitativa en las decisiones 
políucas, estos estudiantes están demostrando 
que su educación política conlleva un profun­
do contenido social y ético, quizás producto 
de proyectos pedagógicos, trabajo currricuJar 
problematizador o los PEI realmente demo­
cráticos a través de los cuales la deliberación de 
los problemas nacionales constituye el núcleo 
del aprendizaje democrático.
Las condiciones para que haya democracia 
en el colegio
Los dos grados coinciden al elegir la res­
puesta estereotipada y se diferencian en las 
respuestas argumentativas, gráfica 5.36, donde 
el porcentaje es mayor en quinto que en nove­
no. La respuesta estereotipada 37% señala que 
los estudiantes consideran fundamentales los 
mecanismos institucionales establecidos para 
el ejercicio de la democracia: la elección del 
personero, el gobierno escolar y la existencia 
de un manual de convivencia. Se instauran de 
forma externa los mecanismos de la democra­
cia poKtica del país, y se considera suficiente 
cumplir con la formalidad de las elecciones en 
la organización de un ritual programado en 
cierta temporada del año escolar. Desde esta 
perspectiva, aparece una visión fragmentada 
de la democracia centrada en aspectos procedi- 
mentales, orientados más hacia la definición de 
funciones y mecanismos normativos que hacia 
la construcción de procesos pedagógicos. Esto 
puede explicarse por el carácter heterónomo, 
en muchas ocasiones autoritario, la ritualiza- 
ción de las jornadas de la democracia escolar y, 
sobre todo, la asignaturización de la educación 
política en muchas instituciones educativas. 
En efecto, considerar que la democracia está 
determinada por las personas que la encarnan 
o por sus reglamentos, es confundir la causa 
con el efecto, el proceso con el resultado, la 
norma con los procedimientos, y esto sólo 
puede entenderse como el resultado de una
educación política asumida como una materia 
más del currículo que hay que memorizar y 
evaluar cuantitativamente.
I.a respuesta interprerntiva 19.2VO (9'") y 9.5% 
(5°) incluye el reconocimiento de factores indi­
viduales y sf)ciales expresados en la importancia 
que se le concede a la dignidad, los dercchfís 
humanos y al bien común. Señala una descen- 
tración cognitiva orientada hacia lo colectivo y 
social y a la manera como participamos en los 
asuntos públicos. Ija respuesta explicativa 33.8'% 
(9̂  ̂y 21% (5°) denota la relc'\'ancia que los es­
tudiantes conceden a los derechos humanos y 
al ejercicio de la libertad individual. Consideran 
esencial para la democracia el con tai con una 
estructura de valores (bbertad, igualdad y respe­
to) que permita el desarrollo individual. Según 
(iastiUo “esta tensión entre la pcr\T\'encia de la 
culmra escolar y la pn^gresión demcxaática al 
interior de la escuela hace visible las diferencias 
y singularidades, hace notoria las tensiones entre 
la socialización y la indi\'iduadón ( ...)  y a\i\’a el 
debate sobre el sujeto que subyace a las teorías 
sociales y pedagógicas que determinaron el sur­
gimiento de la escuela.” La respuesta argumen- 
tatrí a 32% (5°) y 8.8% (9°) señala como esencial 
para la democracia en la escuela la participación 
de los miembros de la comunidad en las formas 
de organización y gestión de la escuela, es decir.
Giáfic^ 5.36
Indica cuál de las siguientes condiciones es necesaria para 
que haya democracia en el colegio:
□ grado 5 
■ grado 9









plantea la dcmtxrracia desde la pcrspecti\ a de 
De\ve\- , como una forma de \ada, una cxpe- 
nencia compartida y ctmiunicada por indi\ñduos 
que participan de un uitcrés común.
Cuando en tu colegio se habla de “jomadas 
de la democracia escolar” piensas en:
El altísimo porcentaje (64%) presentado 
en la repuesta interpretativa, gráfica 5.37, que 
considera la democracia escolar en términos 
puramente electorales ratifica el hecho de que la 
gran mavoría de los esmdiantes de Bogotá con­
sidera la democracia en la escuela en términos 
predominantemente formales; la elección de 
un representante. Por el contrario, el 33% de la 
población trasciende este propósito, entendién­
dolo como la posibilidad de ampliación de los 
espacios de participación política del colegio, 
lo cual revela no sólo una maytir comprensión 
concepmal de la democracia sino también un 
ejercicio y uso de ésta. De otro lado, resultan 
muy interesantes los bajísimos porcentajes 
(1.3% y 1.9%) de las respuestas explicativas 
y estereotipadas respectivamente, porque de­
muestran que los estudiantes de noveno, sí les 
dan importancia a las acti^^dades que buscan 
fortalecer la democracia en la escuela y no las 
reducen únicamente al cumplimiento de man­
datos oficiales o a rituales mecánicos.
Cuando en tu  colegio se habla de ‘ jornadas 





* 7 Citado por Castillo Elizabeth. Democracia y ciudadanía en la escuela 
colombiana Dossier 32. Acción pedagógica, Vol. 12. No. 1/2003. 
Universidad del Cauca.
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Derechos humanos, justicia y paz
Indagar por las concepciones que tienen los 
estudiantes sobre el respeto a la \áda y a la con­
dición del ser humano dentro de la sociedad, es 
fundamental para el proceso educativo. Por esta 
razón se formularon preguntas sobre la dignidad 
humana, los derechos humanos (DDHH), la 
justicia, la paz y el conflicto armado. El tema 
de la dignidad humana se explora a partir de la 
narración 8, respondida por los estudiantes de 
los dos grados, quinto y noveno.
El reconocimiento y el respeto del otro
Narración 8. Exploración sobre el tema*'*' 
de la dignidad humana
Marcela se ponía feliz cuando su abuela 
le contaba historias de Tumaco y Cali. 
Unas veces eran cuentos de fantasmas, que 
la abuela decía eran almas en pena, y Mar­
cela y todos los niños que vivían en la vieja 
casa de ladrillo en Bosa, sentían un miedo 
terrible que los hacía pegarse unos a otros 
para seguir escuchando. Su abuela había 
llegado a Bogotá con cuatro liijos, incluida 
su mamá, la hermosa negra Dionisia quién 
apenas tenía nueve años, exactamente los 
que Marcela tiene ahora, Dionisia era la 
tercera de los cuatro hermanos. Marcela 
no conoce Tumaco ni tampoco el mar. 
Tanto sus tíos como sus primos y herma­
nos, todos se sienten bogotanos y quieren 
much(2 la ciudad. Por eso se sorprende — y 
se entristece mucho - cuando otros niños 
o adultos en el Portal de las Américas de 
'Iransmilcnio, las empujan o las sacan de 
la fila a su mamá y a ella y les gritan; -Quí­
tense negras-. De acuerdo con la historia, 
se puede afirmar que;
E4 hecho de que el 64.5% de los estudian­
tes de noveno y el 38.1% de quinto, gráfica 
5.38, hayan elegido la respuesta argumentativa
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Gráfica 5.38
De acuerdo con la historia se puede a firm ar que
implica no sólo una buena comprensión de 
lectura sino, y esto es lo más importante, haber 
entendido la situación de exclusión racista que 
subyace a la historia. Esto puede explicarse por 
dos razones que son complementarias entre 
sí: una, de orden cognirivo, donde se refleja la 
capacidad de ponerse en el punto de vista del 
otro -  es decir, de descentración -  y de indig­
nación -es decir, de empatia - ,  lo cual revela 
unas ideas éticas asociadas más con una ética 
del cuidado y el bienestar que con una ética 
racionalista de la autonomía. Y dos, procesos 
pedagógicos tendientes a la preocupación por 
el otro, es decir a la reflexión sobre la altcridad, 
la convivencia y el respeto al otro diferente.
\jo anterior contrasta con el 28.7% y 6.6% 
de la respuesta estereotipada que se limita a una 
comprensión literal de la historia, sin extraer 
su mensaje, “moraleja” o sentido profundo: la 
exclusión social y el racismo que permea la \áda 
cotidiana de los bogotanos. Evidentemente 
no sólo hay dificultades en la comprensión de 
lectura (imprescindible para la comprensión de 
las Ciencias Sociales Escolares) sino también, 
dificultades en los procesos de descentración 
y empatia, lo cual puede estar asociado con 
procesos pedagógicos que no recurren a los 
lineamientos curriculares para trabajar estos 
temas en forma problematizadora, ni tampoco 
se apoyan en la lectura y análisis de textos como 
recurso didáctico de las Ciencias Sociales. Esta 
misma explicación puede aplicarse al 21.3% y
15,4% de la respuesta explicativa y al 12.6% y 
11.1% de la respuesta interpretativa ya que no 
tienen en cuenta el final de la historia.
Ahora bien, algunos teóricos de la literatura 
(Vladimir Propp, I larold Bloom o WiJhelm 
Wundt) han discutido las dificultades que se 
presentan para hablar de fábulas morales, las cua­
les se caracterizarían por la moraleja o mensaje 
moral que queda después de su lectura. Este 
mensaje puede estar expuesto al final del relato, 
como cierre y final contundente (como en E l 
Pastorállo mentiroso y algunos relatos de Poe ) o 
gravitando desde el comienzo (como i:/ traje 
nuevo del emperador y en general en los cuentos 
de Hans Christian Andersen). El problema con 
este tipo de fábulas morales es que el lector 
puede quedarse engolosinado en las situaciones, 
tensiones o personajes que describe el relato 
en detrimento de la comprensión o deducción 
de la “moraleja”. Esta puede ser otra razón 
diferente a las exclusivamente educauvas, para 
que se hayan presentado estos porcentajes en 
estos distractores que no vieron la moraleja de 
la narrativa.
La diversidad de culturas que se encuentra 
en el país requiere que las demás personas
El reconocimiento y respeto “del otro” 
diferente al “nosotros”, constituye hoy en día 
probablemente el mayor problema de comí- 
venda mundial. La intolerancia, la segregación 
y la e.xclusión social son las pnncipales tormas 
en que se manifiesta el racismo, el clasismo, el 
sexismo y el ecumenismo religiosa En (Colom­
bia se presentan ttxlas estas formas de exclusión 
social, y la escuela, en gran medida, está cum­
pliendo la función de reproducirlas. En efecto, 
nadie puede negar la simación de exclusión en 
el cíintexto escolar de las mujeres, de los afro- 
colombianos, de los desplazados, los indígenas 
o de los que profesan otras rebgiones diferentes 
a la católica o se declaran agnósticos.
S e r ie  C uad ernos de Evaluación
PWUOAS COMPWeCJl Of OfNQAS SOOALK
La diversidad de culturas que se encuentran | 
______________  en el país requieren que ■
30 40
Es en este contexto de la cultura escolar 
donde debemos analizar el 33% de la respuesta 
interpretativa de los estudiantes de quinto, 
fgrática 5.39), que considera que se deben 
respetar las tradiciones y costumbres que 
algunos grupos culturales intentan preservar 
y mantener. Este resultado puede obedecer a 
dos razones principales; una, hay un trabajo 
pedagógico orientado -mediante proyectos, 
acüvidades o el PEI- al respeto de las culturas 
aborígenes y ancestrales que aún perviven en 
la vida cotidiana y se expresan en rituales iden- 
titarios tales como las festividades religiosas, 
los carnavales y carnestolendas populares y las 
efemérides patrias. También puede explicarse 
a partir de la influencia de los medios para res­
catar el nacionalismo a través de sus diferentes 
expresiones culturales e idiosincrásicas. Dos, 
como una repetición o reproducción de los 
lincamientos curriculares y 1(js textos escolares 
que no necesariamente están reflejando una 
actitud de respeto, es decir cabe la posibilidad 
de que, en este tópico en particular, se presente 
el clásicf) desfase entre el saber per se y el saber 
hacer en contexto, o, entre el conocimiento 
social y la acción social.
El 31% del distractor argumentativo que 
señala la capacidad de reconocer los aportes 
de cada grupo humano, valorar las culturas en 
sus diferencias y convivir en paz y arnií)nía, 
está rcflcjandí) una perspectiv^a política de los
problemas culturales que probablemente ya 
no únicamente incluye el respeto y la con­
vivencia sino los Derechos 1 lumanos, paz y 
autodeterminación. De igual manera, puede 
estar reflejando el anhelo de los estudiantes 
de una sociedad en paz, donde la convivencia 
armónica sea un propósito común. El 23 % 
de la respuesta estereotipada, que afirma que 
debemos respetar las formas de vivir y de 
pensar, siempre y cuando no afecten la manera 
de pensar y de vivir de otros, está reflejando 
la actitud más común frente a la div̂ ersidad 
cultural; yo no me meto con nadie para que 
nadie se meta conmigo.
Es una especie de lasserferismo cultural 
que según Bilbeny (2002), es una forma de 
exclusión pasiva en la que los individuos del 
grupo dominante o mayoritario simplemente 
ccK'xisten con los excluidos sin realizar ninguna 
acción a favt>r o en contra de éstos, consei '̂ ân- 
do la situación de inequidad social. Ahora bien, 
la capacidad de entender que existen diversas 
formas de pensar y vivir tal y como lo afirma 
el 13 % en la respuesta interpretativa, puede 
obedecer a dos razones; una, al imaginario ju­
venil que considera que las formas de pensar 
o de \ivir como cada quien le parezca es uno 
de los derechos fundamentales de los seres hu­
manos, y dos, la asimilación de los derechos y 
prerrogativas que figuran en algunos manuales 
de convivencia -apoyados en la Constitución 
Nacional- donde se exaltan estas virtudes.
Cuando escuchas la expresión “derechos 
humanos” piensas en:
Las diferencias de las respuestas de los es­
tudiantes de quinto muestran algunos matices; 
la garantía de la vida, honra y bienes de los 
ciudadanos, mencionada por el 30% de los 
niños, se encuentra consagrada en la Consti­
tución política cohíinbiana. En segundo lugar, 
se hace explícita la función del Estado en la
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protección y seguridad que debe garantizar los 
derechos humanos (25%). En esta concepción 
predomina la idea de los derechos humanos 
como demandas que han logrado o aspiran 
lograr la protección del ordenamiento jurídico. 
En efecto, se considera fundamental la utili­
zación de mecanismos jurídicos que ajoiden 
en la prevención o el castigo para quienes 
violen los derechos. Con un porcentaje similar 
(24%) se encuentra la respuesta interpretativa, 
en la cual se enfatiza la seguridad que debe 
brindar el Estado para garantizar el desarro­
llo humano. En este sentido, se presenta una 
concepción de los derechos humanos como 
demandas sustentadas en la dignidad humana, 
que permiten la reivindicación o la exigencia 
de aquello que es concebido como vital para 
los individuos, que favorece el desarrollo de 
las potencialidades inscritas en la naturaleza 
de todo ser humano.
Por último está la respuesta que señala los 
Derechos Humanos (DDHH) como las ga­
rantías que tenemos todos los seres humanos 
(21%), en la cual se evidencia la concepción 
según la cual los derechos humanos son univer­
sales, es decir, corresponden a todo miembro de 
la especie independientemente de raza, credo o 
régimen político. Con la modernidad se alianza 
la idea de que todfjs los humanos son poseedo­
res de una igual dignidad fundamental y tienen
el mismo derecho al goce de bienes primarios 
ligados con la condición humana.
Probablemente en esta pregunta es donde 
más se refleja con claridad el planteamiento 
de que no existen respuestas correctas ya que 
cada distractor representa una postura -teórica 
y educativa— frente a los DDHH. Ahora bien, 
en un país en conflicto armado, donde el res­
peto a la vida deja de ser el principal valor de 
la sociedad y la posibilidad de despojo de los 
bienes es latente, es natural que los DDHH se 
entiendan -en oposición a los países del pri­
mer mundo donde el derecho a la vida es un 
derecho autoevidente que no necesita ningún 
tipo de justificación filosófica ni política— ante 
todo como derecho a la vida. De esta forma, 
se entiende que el 30*yo haya respí>ndido con 
este distractor, lo cual puede interpretarse como 
una respuesta aprendida no solo en la escuela 
y la familia sino como resultado de la simple 
obser\'ación de la situación del país. I jt > mismo 
puede aplicarse a los otros distractores, dada la 
homogeneidad de las frecuencias.
A los estudiantes de noveno se les presen­
taron 4 enfixjues teóricos sobre los DDHH 
(universales, jurídicos, defensa de la democracia, 
derechos morales) para que eligieran con cual 
estaban de acuerdo. D)s resultados i^áfica 
5.41) señalan la tendencia en las instituciones 
educath’as a subordinar el aprendizaje ciudadano 
al desarrollo moral y la participación política al
De los s im ien tes enunciados, ¿con cuál 
estás más de acuerdo?
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ejcracio de los DDHH. T;il vez por esta ntzón 
es que el o de los esaidiantcs considera que 
los DDHH son ante uxlo derechos morales, 
bien sea porc]ue los astKian con la dignidad y el 
respeto por b  condidtin humana, o bien, por una 
idea de moral as(KÍada a imagínanos sociales de 
bondad e igualdad.
Una perspeenva claramente política de los 
DDHH es la que se observa en la respuesta de 
la cuarta parte de la población (25%) cuando 
asocia los DDHH a la defensa de la democra­
cia, es decir, refleja la comprensión del hecho 
de que la defensa de los DDHH es la principal 
garantía y soporte de la democracia. Aquí no 
sólo se reveb un deslinde conceptual, sino el 
establecimiento de vasos comunicantes entre 
dos herramientas fundamentales de la socie­
dad civil. El 9% que considera los DDHH 
como derechos jurídicos puede interpretarse 
como resultado de la ausencia de un proceso 
pedagógico que deslinde conceptual y me­
todológicamente los diversos aspectos de la 
educación ptjlítica, y a la vez los reduce a la 
pura normatividad.
Otra de las características más generalizadas 
de b  educación política de nuestras institucio­
nes educativas es el universalismo, expresado 
en una perspectiva lil>eral de la sociedad que 
asume que trxlos somos iguales, tcxlos tenemos 
los mismos derechos y poseemos la misma dig­
nidad, lo cual, en sociedades con altos niveles 
de inecjuidad económica c injusticia social, re­
sulta bastante cuestionable. Por eso se habla de 
derechos colectivos y derechos fundamentales, 
para diferenciarlos de los DDHH universales. 
De esta fr)rma, se puede explicar el 9% que 
consideró más importante los derechos de cada 
grupo que los universales, lo cual puede reflejar 
no sólo procesos pedagógicos orientados en ese 
sentido, sino también a la vivencia y/o partici- 
paci(')n en grupos o mcívimicntos sociales que 
han reivindicado derechos específicos.
¿Qué se entiende por conflicto armado 
en Colombia?
Probablemente la polarización y dispersión 
de los diferentes actores del conflicto, con su 
consecuente agudización, ha llevado a enten­
der, no solamente a la población escolar sino 
a la inmensa mayoría de colombianos, que en 
el conflicto participan diversos grupos (por 
eso no es una guerra civil) cuyos móviles son 
fundamentalmente económicos y políticos 
para seguir manteniendo posiciones de poder 
tanto territorial como social.
Resulta insostenible tanto desde el punto 
de \asta educativo como poh’tico, reducir el 
conflicto armado a un solo grupo o a una 
sola intencionalidad, y esto es claramente 
percibido por los estudiantes de noveno, no 
sólo a través de los medios de comunicación 
sino en su vida cotidiana, de ahí que el 46% 
ha\ a elegido la respuesta argumentativa, casi 
en oposición a la interpretación oficial que 
concibe el conflicto en términos de amenaza 
terrorista 13% (gráfica 5.42). Ahora bien, en 
un país donde el respeto a la vida es el dere­
cho con mayor posibilidad de ser violado, es 
comprensible que el 22% considere que el 
principal riesgo del conflicto armado sea la 
amenaza a los derechos fundamentales.
Gráfica 5.42
¿Qué se entiende por conflicto armado en Colombia?
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Dicho porcentaje puede deberse no única­
mente a la influencia del colegio sino también 
a los mensajes recibidos en el hogar y en los 
medios e comunicación. El 19%, que lo defi­
ne como una guerra entre guerrilla y ejército, 
puede ser explicado como resultado de las 
interpretaciones oficiales, las imágenes de los 
medios o producto de la reproducción de esta 
interpretación en la escuela y en la familia.
El concepto de paz
Los resultados, gráfica 5.43, señalan dife­
rencias en los dos grados entre las respuestas 
interpretativa y argumentativa. La respuesta 
interpretativa presente en el 46.9'/o de quinto y 
el 25.4% de noveno señala la idea de que la paz 
debe ser mundial y perpetua, como un estado 
permanente de la sociedad, que responde a un 
orden mundial. Esta concepción, surge a partir 
del clásico texto de Kant L¿7pa^perpeiua cuya 
idea de un orden y un derecho cosmopolita 
constituyen sus fundamentos principales.
Por su parte, la respuesta argumentadva, 
que es mayor en noveno, (40.7%) resalta la 
importancia de la mediación y la resolución 
de conflictos como estrategias para el logro de 
la paz. El análisis del conflicto y la manera de 
resolverlo sin violencia constituye el propósito 
fundamental de este enfoque. No obstante, se 
corre el peligro de que la desigualdad se repro-
Gráfica 5.43
Concepto de paz
duzca si el desequilibrio en las relaciones de 
poder son muy grandes. Es el caso de colegios 
donde, a pesar de las buenas intenciones e 
incluso la instauración de mesas de negocia­
ción, la resolución de los conflictos termina 
inclinándose siempre del lado de las directivas, 
consejos superiores o profesores.
La respuesta estereotipada, 20.1%  (5°) y 
30.6%(9") evidencia una concepción de la paz 
como algo indindual y personal, con un enfo­
que básicamente interpersonal y psicolrígico, 
y en algunos casos con tintes espirituales, que 
destaca para su logro, la necesidad de empatia y 
cooperación, la paz interior del indi\áduo, el au­
mento de la autoestima y el empoderamiento.
1.a respuesta explicativa, 5.6%( 5") y 2.1%(9^ 
plantea la idea de que la paz debe conseguirse 
mediante la fuerza y la disuasión militar, señala 
una concepción predominantemente hete- 
ninoma en la cual se han justificado algunos 
gobiernos de corte militar y grupos de extrema 
derecha. El logro de la paz a través de la fuerza: 
es la pax romana (ahora la pax americana). Es h  
paz impuesta a través de la disuasión militar.
La paz se consigue mediante la autoridad y 
la fuerza que el ejército impone sobre rebel­
des, subversivos, inconformes u otros grup>os 
armados. Esto puede obedecer a la influencia 
de los medios — y sus mensajes militaristas-, 
o, a la actitud de algunos docentes v padres 
de familia que aprueban y exaltan esta actitud 
trente al conflicto y los niños la repiten de 
manera heterónoma e irrefle.xiva.
El concepto de Justicia
El hecho de que el 41 % de los estudiantes 
de noveno, gráfica 5.44, considere la igualdad 
económica como algo inherente a la justicia, 
no sólo puede interpretarse como el resultado 
de comprender que se requieren unas políticas 
de redistribución económica (Nanc^’ Fraser)
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para poder hablar de jusdeia, sino también 
como resultado de la simple observación -<j 
vreencia- de la inequidad económica en la que 
\nven más de la mitad de los colombianos.
No ocurre lo mismo con el 23% que asocia 
la jusriaa a su dimensión jurídica, lo cual puede 
estar ligado a los altos niveles de impunidad, 
así como a la idiosincrasia de un país que his­
tóricamente ha sido altamente proclive a regla­
mentar todas las conductas y su consecuente 
necesidad de una jurisprudencia explícita.
El 21% de la respuesta estereotipada se 
inscribe en la clásica postura de Rousseau 
que considera que el hombre es bueno por 
naturaleza y la sociedad lo corrompe, es decir, 
la sociedad es mala -e injusta- por principio 
y sólo queda la resignación n la lucha para 
reducir dicha condición natural de injusticia. 
Valga la pena subrayar que esta concepción 
rousseoauniana de la justicia se encuentra 
profundamente arraigada en el imaginario 
colectivo. El 15% de la respuesta explicativa 
refleja una concepción formal de la justicia, 
muy asociada a la perspectiva liberal clásica 
que entiende que el Estado debe ser el ente 
regulador y administrador de justicia. F3s pro­
bable que esto sea resultado de un aprendizaje 
proveniente de textos escolares donde dicha 
concepción prevalece y se plantea de manera 
explícita, y en algunos casos, como única.
6. Las tipologías del 
conocimiento social 
de los estudiantes de 
quinto y noveno de la 
ciudad de Bogotá'^
Las gráficas de quinto y noveno (6.4 y 6.2) 
presentan la organización de los resultados a 
partir de la distribución de las respuestas agru­
padas en dos grandes factores, definidos con 
el trazado de los ejes horizontal y vertical. En 
el sector superior izquierdo del factor, (grupo 
4) se ubican los estudiantes que eligieron res­
puestas argumentativas, y en el sector inferior 
derecho, (grupo 2) los que respondieron de
Gráfica 6.1
Gráfica 6.2
Comprensión del mundo social - noveno grado
16 El procedimiento estadístico utilizado fue el análisis de 
correspondencias que permite daslticar a los estudiantes con base 
en las respuestas a partir de las similitudes.
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manera estereotipada, en la mayoría de las op­
ciones. En el sector superior derecho (grupo 1) 
combinaciones de respuesta con tendencia a la 
estereotipada y en el inferior izquierdo (grupo 
3) combinaciones de respuesta con tendencia 
a la argumentativa.
Los resultados del análisis de corresponden­
cias, permiten ubicar tres grandes tendencias 
en relación con las características del conoci­
miento social, que se pueden agrupar en:
6 .1. P rim era tendencia
Un conocimiento social que integra el 
conocimiento científico, caracterizado 
por la elección de un mayor porcentaje 
de respuestas argumentativas, en todas 
las dimensiones del conocimiento social. 
(Grupo No. 4)
Para esta primera tendencia, los estudiantes 
eligieron respuestas para las tres dimensiones 
evaluadas del conocimiento social (pensamien­
to social, la constitución de sujetos sociales y 
la dimensión ético-política) que evidencian las 
siguientes características:
• El carácter pluriparadigmático de las 
Ciencias Sociales: se expresa en la diver­
sidad de perspectivas que asumen que 
los problemas sociales o históricos no 
tienen una solución, sino múltiples, de 
acuerdo al sistema conceptual o teórico 
con el que se mire.
• Una forma de explicación que utiliza 
argumentos de las diferentes disciplinas 
de las Ciencias Sociales para explicar 
hechos históricos, eventos de la vida co­
tidiana, conceptos de l(i social, y diversas 
problemáticas.
• Relación con elementos teóricos y con­
ceptos del conocimiento científico que
se produce en las diferentes disciplinas 
de las Ciencias Sociales,
• Multicausalidad de los fenómenos: recono­
cimiento de la complejidad de los hechos 
sociales o acontecimientos históricos, y la 
elaboración de formas de explicación que 
involucran el análisis de diversas causas o 
consecuencias.
• Manejo de nociones de temporalidad 
V cambio: se perciben diferencias de 
una época a otra y se comprenden las 
características de otro periodo histórico 
(Descentración ).
• Reconocimiento de la diversidad: en 
relación con las características de los 
grupos sociales y étnicos que conforman 
el país, sus costumbres y ubicación geo­
gráfica. Respeto y reconocimiento del 
otro (grupos y movimientos sociales).
• Una formación ciudadana en la cual el 
estudiante se percibe como sujeto de 
derechos y deberes.
• En relación con el saber espacial- am­
biental: hay una tendencia al manejo de 
conceptos tales como ecología, fuentes 
de desarrollo, recursos namrales, y en ge­
neral, a la adecuada utilización de estos.
• Manejo de nociones económicas tales 
como valor de uso y valor de cambio 
del dinero, funciones de los bancos, 
transacciones comerciales.
• Hay comprensiones elaboradas en torno 
a los conceptos de justicia, derechos hu­
manos, política y conflicto armado.
¿Quiénes son los estudiantes de este grupo?
Aunque todos los alumnos de quinto v 
noveno eligieron respuestas argumentanvas, 
cuando se analizan los resultados de la encues-
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• Para las nociones económicas y el manejo 
del dinero se utilizan juicios de carácter 
moral, “los bancos guardan el dinero para 
que no sea robado” y se puede utilizar el 
dinero de otros para beneficio personal.
¿Quién^ son los estudiantes de este grupo?
Aunque todos los estudiantes eligieron res­
puestas estereotipadas, se encuentran algunas 
asociaciones en relación con el grupo y la 
encuesta de capital cultural, respondida por 
el 50% de los estudiantes. Se observ’̂ a que una 
cuarta parte de la muestra de los alumnos vive 
en estrato bajo, una sexta parte de los padres 
ha cursado estudios de primaria incompleta, 
y casi la mitad de los estudiantes no cuenta 
con recursos informáticos. No se encuentran 
diferencias significativas relacionadas con el 
sector, la jornada, el salario o la localidad.
6.3. Tercera tendencia
Hibridación de saberes: un conocimiento 
social que integra diversas formas de 
explicación de las Ciencias Sociales y/o 
significados propios de las prácticas 
culturales e interpretativas de la comunidad. 
(Grupos No. I y 3). En estos grupos no 
se encuentran diferencias significativas 
asociadas con capital cultural.
Las respuestas argum entativas predo­
minan en el grupo No.3 para los siguientes 
aspectos:
• Relaciones espaciales y saber espacial- 
ambiental: nomenclaturas y ubicación 
en la ciudad y manejo de nociones 
económicas.
• Procesos identitarios: identidad colectiva, 
reconocimiento de las tradiciones y las 
costumbres, como procesos culturales.
• Formación ético-política: concepción del 
ciudadano como persona capaz de actuar
e incidir en la sociedad y el reconocimien- 
t(j de la importancia de la mediación y el 
conflicto para el logro de la paz.
Las respuestas explicativas se encuentran 
relacionadas con los siguientes aspectos:
• Reconocimiento de la diversidad que se 
expresan a través del baile, la música y 
las costumbres. Se identifican los grupos 
étnicos por su ubicación geográfica.
• Se pueden explicar fenómenos del mun­
do social a partir de más de una causa 
o perspectiva de las Ciencias Sociales, 
también, se establecen diferencias en los 
hechos o eventos por la influencia de fac­
tores políticos, económicos o culturales.
• Utiliza los conocimientos de las Ciencias 
Sociales recibidos en la escuela para ex­
plicar la importancia de los moxtimicntos 
sociales, y reconoce la participación de 
las comunidades en los procesos histó­
ricos de cambio social.
I^s respuestas interpretativas hacen refe­
rencia a los siguientes aspectos:
• El estudiante recurre a una sola forma de 
explicación para los eventos del mundo 
social, sean éstos causas, consecuencias 
o perspectivas de las ciencias sociales.
• En la explicación de hechos históricos 
predomina k  psicohistoria como concep­
ción historiográfica, con una tendencia 
heroizante que descansa en la personali­
dad de los proceres y sus ideales.
I.as respuestas estereotipadas predominan 
para el grupo No. 1 y hacen referencia a los 
siguientes aspectos:
• Formación ético-política basada en la 
democracia participativa, predominan­
temente a partir del voto.
• Elaboración de juicios morales para el 
manejo del dinero.
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• No se perciben cambios de una época 
a otra, o como resultado de procesos 
históricos, sociales o relaciones geopo- 
h'ticas. Tampoco en las tradiciones v 
cosmmbres.
• Manejo de mx:ioncs de tempondidad v 
cambio: no se perciben diferencias de 
una época a otra, el esmdiante no muestra 
procesos de descentración histórica pues 
juzga los hechos desde el presente.
7. Análisis comparativo 
por dimensiones del 
conocimiento social 
entre grado quinto y 
noveno
A continuación se presentan los resultados 
del promedio para cada una de las opciones 
de respuesta, en los dos grados evaluados. F.l 
predominio es de respuestas argumentativas 
sobre las estereotipadas para el grado noveno 
y una tendencia progresiva en cada una de 
las fases del conocimiento social propuestas,
mientras que para el grado quinto se registra 
cierto equilibrio en la distribución y mayor 
variabilidad en las formas de explicación.
Si se analizan por separado cada una de las 
dimensiones (gráfica 7.1), se puede obser\'ar que 
las respuestas estereotipadas son más frecuen­
tes para quinto grado y se encuentran en todas 
las dimensiones, mientras que para noveno se 
observa una tendencia de mayor a menor en 
las dimensiones ético-política, pensamiento 
social y constitución de sujetos. I^s respuestas 
interpretativas evidencian una leve diferencia 
para la dimensión de constitución de sujetos 
mientras que las explicativas son más frecuentes 
en el pensamiento social. Las respuestas argu­
mentativas registran mayores porcentajes para 
el grado noveno, pero varían en los grados, el 
mayor porcentaje para quinto está en la dimen­
sión ético-política, mientras que para noveno se 
encuentra en la constitución de sujetos.
Primera dimensión: pensamiento social
Para esta dimensión se formularon 10 pre­
guntas para el grado quinto y 7 para noveno, 
seis de las cuales eran comunes para los dos 
grados. Los resultados señalan una distancia 
significativa en las respuestas estereotipadas.
Gráfica 7.1
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Pensamiento social :
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(gráfica 7.2), para los dos grupos de edad. 
Esta distancia se reduce para las respuestas 
interpretativas y explicativas, y prácticamente 
desaparece en las respuestas argumentativas. 
Se observan que los de quinto eligen con 
mayor frecuencia respuestas estereotipadas 
para explicar las causas de la Independencia y 
el surgimiento de las tradiciones; pero los dos 
grupos coinciden al cuestionar la existencia 
de Bolivar (respuesta estereotipada) y en la 
explicación del fenómeno de la esclavitud 
(respuesta explicativa).
Las diferencias que se encuentran en los dos 
grupos están en: el predominio de respuestas 
estereotipadas de los de 9° en la explicación 
de las causas del conflicto armado colombia­
no, en la preguntas sobre la Constitución de 
1886 (explicativa, para quinto, e interpretativa 
para noveno), en el uso de nomenclaturas y 
problemas de la ciudad (explicativa, quinto y 
argumentativa noveno). Las respuestas argu­
mentativas se presentan en la explicación de 
los cambios de época, la violencia y el signifi­
cado de la ciencia.
Segunda dimensión: constitución de sujetos
Para la segunda dimensión se elaboraron 
13 preguntas para quinto y 15 para noveno, 
nueve de las cuales eran comunes para los dos 
grupos. Lx)s resultados señalan el predominio 
de respuestas estereotipadas en el grado quinto 
(gráfica 7.3), mientras que las interpretativas,
explicativas y argumentath-as, son mayores para 
el grado noveno. Ixjs niños de 5‘" eligen respues­
tas estereotipadas, para explicar las nrxriones 
económicas, definir la identidad y asumir una 
actitud ante la diversidad cultural del país.
Los resultados para los dos grados son 
similares en el reconocimiento de hechos 
liisniricos; en cuanto a la importancia de los 
recursos económicos para el país, las diferen­
cias se encuentran en las formas de explicación 
de las nociones económicas. Las respuestas 
argumentativas se expresan en relación con el 
saber histórico sobre la revolución y el saber 
espacial ambiental.
Tercera dimensión: formación etico-política
Para la formación ético-p>ob'tica se elaboraron 
9 preguntas para quinto y 12 preguntas para 
noveno, 4 de las cuales eran comunes para los 
dos grupos. Los resultados señalan un mayor 
porcentaje en todas las respuestas de los cs- 
mdiantes de grado noveno (gráfica ~.4). Los 
estudiantes de noveno eligieron un mauir nú­
mero de respuestas estereotipadas para definir 
la sociedad civil y la participación política. De 
igual manera, respondieron sobre las pnícticas 
tlemocráticas y el senado de lo público.
Las semejanzas en los dos grados se obser­
van en las condiciones de la democracia, la 
participaciiin en asuntos públicos QAL) y el 
reconocimiento v respeto por el otro, mientras 
que difieren sobre el concepto de paz (interprc-
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tad\-a en quinto y argumentativa en noveno). 
También, los mismos estudiantes de noveno 
responden de forma opuesta el concepto de po- 
b'rica y la participación política. I_as respuestas 
argumentath'as predominan en los conceptos 
de política, justicia y conflicto armado.
7.1. Las características del 
conocim iento social
Prcjbablemente la mayor dificultad que existe 
en la comprensión del mundo social sea el des­
fase entre el conocimiento social y la acción 
o la práctica social. Este desfase es parte del 
desarrollo normal y de ninguna manera debe 
interpretarse como una “doble moral” o como 
un “desarrollo falto de integración”. El hecho 
de poseer cierta información sobre un evento o 
acontecimiento histórico o social no garantiza 
que el individuo mí>difiquc su conducta frente 
a ese hechf) ni tenga por qué hacerlo, máxime 
cuando las fuentes del conocimiento social 
provienen de una gran diversidad de agencias.
Io)s resultados de la prueba permiten obser­
var este desfase cuando se formulan preguntas 
que exploran conceptos y la manera como 
estos se aplican en la práctica social o escolar 
(gráfica 7.5). Se registran diferencias entre los 
conceptos de política y las formas de partici­
pación pí)lítica; democracia y la forma como se 
ejercen las prácticas democráticas en la escuela;
el significado de la ciudadanía y la formación 
de ciudadanos en la escuela; los saberes sobre 
nociones económicas y lo que se propone para 
el manejo del dinero; la importancia concedida 
a la participación en procesos comunitarios y 
el sentido de lo público, cuando de los parques 
se trata.
También los resultados llevan a considerar el 
conocimiento social como una hibridación 
de saberes, entre conocimiento científico, 
escolar y cotidiano. De acuerdo con los re­
sultados, estos tres elementos se entremezclan 
y a la vez se convierten en fuentes del cono­
cimiento social. En efecto, el conocimiento 
cotidiano ejerce una fuerte influencia tanto en 
la manera como los esmdiantes construyen la 
comprensión del mundo social, como en el 
aprendizaje de las Ciencias Sociales. Muchas 
de las representaciones elaboradas por los es­
tudiantes tienen como contenido principal las 
ideas presentadas por los noticieros, los imagi­
narios sociales dominantes y las prácticas inter­
pretativas de su grupo de referencia social. Se 
encuentra cómo en la mente de los estudiantes 
coexisten imágenes desoladoras sobre la guerra 
y la paz, el conflicto armado, los problemas de 
la ciudad, violaciones a los derechos humanos,
e m b
Diferencias entre conocimiento social y práctica social !
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las distorsiones de la democracia representad- 
va; con una idea de riqueza y belleza del país 
basada en la posición geográfica, los recursos 
naturales, los paisajes, la alegría de sus gentes, 
los carnavales, etc
Como segunda fuente de conocimiento 
está la escuela; en ella se trasmiten los saberes 
sociales (espacial-ambiental, histórico-cultural 
y ético- político) que se hacen evidentes en la 
prueba, en el manejo de los conceptos de las 
Ciencias Sociales y en las formas de explicación 
del mundo social. Estos saberes, mediados 
por unas prácticas pedagógicas, autoritarias o 
democráticas, también contribuyen en la con­
figuración de las prácticas éticas y poKticas de 
los esmdiantes. En tercer lugar, se percibe la in­
fluencia de los padres y los grupos de referencia 
como fuente de representaciones, con ellos se 
construyen actitudes favorables, desfavorables 
o ambivalentes, que en la prueba se expresan en 
las recomendaciones para el manejo del dinero, 
el sentido de lo público, el reconocimiento de la 
dignidad humana y la diversidad culmral.
Otra de las características fundamentales del 
conocim iento social es la de ser expansivo 
en oposición  al conocim iento acum u­
lativo. Por tanto, el papel de la enseñanza
de las Ciencias .Sociales es propiciar nuevas 
perspectivas de interpretación, comprensión 
V transformación de la sociedad, que no ne­
cesariamente tienen que ser más complejas 
o adecuadas a lo que el profesor cree que 
debe ser. E,1 diseño mismo de la prueba y los 
resultados encontrados en todas las opciones 
de respuesta son una muestra clara de esta 
afirmación, pues en el gráfico 7,6 se puede 
obser\^ar la distribución de respuestas para los 
dos grados. También, el hecho de no incluir 
una respuesta correcta sino varias respuestas y 
considerarlas como formas de explicación del 
mundo social, refuerza el carácter expansivo 
de la comprensión del mundo social. Los  re­
sultados encontrados no señalan una sola ten­
dencia en los estudiantes, sino cuatro formas 
de explicación que coexisten, se traslapan, y 
evidencian diversos niveles de apropiación del 
conocimiento escolar, cienufico o cotidiano.
También, como se observa en la gráfica "̂ .6, 
los resultados señalan la variabilidad de las 
formas de com prensión y explicación del 
mundo social, lo cual lleva a concluir que el 
conocimiento social es disarmónico, heterogé­
neo y fragmentario, y depende más de factores 
culturales, contextúales e informacionales que 
biológicos o estructurales. Se demuestra asi
C r T T ?  y
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que el desarrollo cognitivo se produce en una 
forma de alnbajos, flujos y reflujos, progresio­
nes y r^resiones cuyos niveles de desempeño 
pueden variar considerablemente y de ninguna 
manera están subordinados o determinados 
p>or el estadio o nivel en que se encuentre el 
indi\*iduo, ni mucho menos por las estructuras 
que posea en un momento determinado. Es 
posible afirmar entonces, que aunque las prue­
bas fueron aplicadas a grupos de estudiantes 
con rangos de edad diferentes, ni la edad, ni 
el grado escolar son los que ejercen mayor 
influencia en el conocimiento social.
Los resultados obtenidos en la aplicación de 
la prueba apoyan estas afirmaciones, pues se 
incluyeron 19 preguntas comunes para los dos 
grados escolares. Según el análisis del gráfico 
7.7, los estudiantes de quinto y noveno coinci­
dieron al elegir las respuestas en el 73,6% de las 
preguntas comunes y señalan desacuerdo en el 
26.3% de los casos. Esto permite observar la 
organización del conocimiento social alre­
dedor de ciertas ideas que predominan en los 
alumnos, independientemente de la edad, el 
grado y los contenidos escolares que se desa­
rrollan en las instituciones y que en ocasiones, 
no sfin utilizados como referente central de las
explicaciones. Se valoran entonces el carácter 
activo del sujeto y la construcción del cono­
cimiento cotidiano, aunque no coincidan con 
el conocimiento escolar o el científico. “ .. .La 
tarea de construir el mundo constituye a las 
personas en agentes activos y propositivos 
que, a través de sus teorías, pretenden producir 
transformaciones en el mundo que les rodea. 
En este sentido, sus teorías no tienen porque 
tratar de ser exactas (epistemología científi­
ca), ni adecuarse al nivel normativo exigido 
por el profesor (epistemología escolar). En 
la epistemología cotidiana, las teorías deben 
ser útiles y eficaces para generar e.xplicaciones 
y predicciones adaptadas al entorno físico y 
social y poder orquestar planes de acción en 
torno a las metas’”''.
Se ha considerado que en el conocimiento 
social ejercen influencia el contexto social, los 
procedimientos empleados por el sujeto, su 
posición de observado-observante en el sistema 
de relaciones intersubjetivas y el tipo de inter­
cambio de significados que establece y prescri-
19 Rodrigo. M.J, Del escenario soclocultural al constructivismo 
episódico, un viaje al conocimiento escolar de la mano de las teorías 
implícitas En La construcción del conocimiento escolar Buenos 
Aires. Raidos. 1997.
fi
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be la institución educativa y/o familiar. Se han 
encontrado ya algunos elementos presentes en 
las fuentes de las representaciones sociales c|uc 
tienen los estudiantes, otros elementos del con­
texto social fueron explorados por la prueba de 
capital cultural, y aunque no son concluyentes 
en sus resultados, si señalan algunas tendencias 
que deben ser analizadas con mayor profun­
didad; para esta investigación se constituyen 
solamente en hipótesis de trabajo.
Las tipologías establecen dos grupos de estu­
diantes que eligieron las formas argumentativa y 
estereotipada para la mayoría de sus respuestas: 
los del primero se asocian con alumnos de es­
trato medio, con padres que ganan más de tres 
salarios mínimos, algunos han cursado estudios 
superiores y disponen de recursos informáticos 
en sus hogares. Los del segundo grupo no cuen­
tan con recursos informáticos, viven en estrato 
bajo y sus padres tienen estudios de pnm:uia. Ncí 
se encuentran diferencias significativas relaciona­
das con el sector, la jornada o la localidad.
Del análisis de las dimensiones se puede cf>n- 
cluir que las mayores diferencias entre quinto y 
noveno se encuentran en pensamiento social y 
constitución de sujetos, lo cual puede explicarse 
tal vez, por que en ellas se formulan preguntas 
que requieren el manejo de conceptos y formas 
de explicación de las Ciencias Sociales. Pero es 
la dimensión ético-política la que presenta me­
nor diferenciación en los dos grados, con ello 
se comprueba un aspecto que ya fue señalado 
en las pruebas sobre sensibilización ciudadana 
y se refiere a la indiferenciación conceptual 
existente en gran parte de las instituciones 
educativas entre la educación en DDl 111, edu­
cación ciudadana, educación para la democracia 
y educación moral. En este sentido, resulta muy 
interesante el caso de la educación en derechos 
humanos ya que constituye uno de los campos 
de la educación política más complejos, resba­
losos y desconocidos en la escuela.
También se evidencia la complejidad del 
concepto de ciudadanía, que se consatuye en 
un puente entre los polos de la dicotomía indi­
viduo-sociedad, un indmduí) que se construye a 
sí mismo y se rcconr->ce como miembro de una 
comunidad, una relación que se mueve en los 
ámbitos de lo público y lo pnvado. Esto reafirma 
lo planteado por C:astillo24 quien señala que la 
ciudadanía está condicionada por las tensiones 
que surgen entre: a) la autonomía privada del 
individuo y la autonomía de una comunidad 
regulada, b) la igualdad y el consenso (en el 
ejercicio solidario, chico, etc) c) la afirmación 
autónoma de cada miembro y el surgimiento de 
identidades étnicas, culturales y políticas con sus 
derechos particulares de ciudadanía.
Es importante señalar que el estudio rea­
lizado deja interrogantes y abre nuevas pers­
pectivas de trabajo que pueden ser exploradas 
posteriormente. En efecto, si se considera 
que en el conocimiento social ejerce mayor 
influencia el contexto social, la prueba de 
capital cultural se convierte en un elemento 
definitivo para el análisis. Lastimosamente, las 
dificultades en la selecckm de la muestra y en 
la aplicación del instrumento de evaluación 
no permitieron establecer inferencias sino 
algunas asociaciones y tendencias que deben 
ser sometidas a prueba. En la misma dirección, 
es fundamental establecer las diterencias de 
capital culmral en relación con los estratos 
sociales y las conformaciones tamiliares.
La prueba también abre un espacio de 
reflexión interes;mte para los maestros, rela­
cionado con los aspectos de su formación y la 
manera como influven en la enseñanza de las 
Ciencias Sociales. No es para nadie desconcxri- 
do que éstas no son asépticas ni neutrales, sino 
que en la práctica, concitan posmras idcí)lc>gi- 
ca.s, políticas, y el maestro asume perspectivas
20 Castillo G  Elizabeth Democracia y ciudadanía en la escuela 
colombiana. Dosster 32 Acción pedagógica. Vol 12. N o  1/2003 
Universidad del Cauca Castillo. Pag 36
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teóncas en las cuales puede predominar una 
explicación unívoca de ellas. Por esta raziin, es 
hindamental que reflexione Sí b̂re la perspecti\'a 
teónca con que va a enfocar la enseñanza de las 
Gencias Sociales: ¿Desde lo discipliniir? ¿Desde 
las concepciones histonográhcas? ¿Desde lo 
político? ¿Desde lo ético?. También en esta 
misma perspectiva se hace necesaria la revisión 
de los parámetros instimcionales establecidos 
para esa área (su grado de importancia, linca­
mientos institucionales) y las orientaciones del 
grupo de profesores para el trabajo en el aula 
\ la utilización de textos escolares.
Es interesante proponer la uulización de 
otros formatos diferentes a la prueba escrita 
para el diseño de instrumentos de evaluación, 
tales como lectura e interpretación de imágenes, 
preguntas abiertas, construcción de relatos, 
historia contrafactual, etc. Foresta razón, se di­
señaron unas narrativas que captaron el interés 
de los estudiantes, pero a su vez endcnciaron el 
problema de si dichas narrativas estaban refle­
jando el pensamiento social de los esmdiantes 
o su competencia lectora.
8. Orientaciones
pedagógicas y didácticas 
para el área de Ciencias 
Sociales
Si se considera como objetivo de la enseñanza 
de las Ciencias Srxriales lograr que el estudiante 
llegue a orientarse racionalmente desde sus re­
laciones interpersonales, hasta sus interacciones 
sfxrietales y ubicar y comprender históricamente 
la diversidad de mediaciones (económicas, polí­
ticas, etc.) que atraviesan las relaciones sociales, 
el proceso pedagr>gico tendría una serie de prin­
cipios generales comf) los siguientes:
• Trabajar por el desarrollo dcl pensa­
miento social, no sólo sobre procesos de
pensamiento (resolución de problemas, 
pensamiento lógico y narrativo, etc.) 
sino también sobre habilidades y des­
trezas sociales y (sobre todo en la básica 
primaria) en procesos de socialización. 
Fortalecer la perspectiva interdisciplinaria 
de las Ciencias Sociales para enriquecer el 
análisis de temas y problemas desde los 
aportes de las diferentes disciplinas. 
Utilizar su arsenal conceptual, metodo­
lógico e instrumental para que el estu­
diante pueda manejar adecuadamente 
(léase racional y razonablemente) los 
códigos que la modernidad le exige. No 
se trata que el estudiante se convierta en 
un precientífico social sino que las me­
todologías de investigación social y las 
teorías sociales e históricas le permitan 
incorporarse a los procesos sociales e 
históricos con un pensamiento coheren­
te con las nuevas exigencias tecnológicas, 
culturales y políticas que la modernidad 
le exige al niño y el adolescente. 
Identificar las ideas previas, nociones 
y/o representaciones sociales que los 
estudiantes tienen del tema o problema 
que se va a trabajar en clase, para esta­
blecer relaciones entre el conocimiento 
cotidiano y el conocimiento científico. 
Tener muy claro desde cuál perspectiva 
historiográfica, ideológica o pob'tica el 
docente está manejando su saber. 
Implementar procedimientos de ense­
ñanza para la comprensión, resolución 
de problemas, proyectos de aula, consul­
ta de arcliivo, análisis de peb'culas, juegos 
de roles, historia contrafactual etc.
Las preguntas basadas en los principios 
de la historia contrafactual proponen una 
situación hipotética para que el estudiante 
m(wilice sus conocimientos y representa- 
ck)nes para la solución de un problema.
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Lx)S alumnos deben analizar la situación, 
utilizar la imaginación para ubicarse en 
unas condiciones diferentes y aplicar sus 
conocimientos de Ciencias Sociales en la 
resolución del hecho histórico.
Los ejes curriculares propuestos por el 
Ministerio de Educación ofrecen amplias 
posibilidades para el abordaje pedagógico a 
partir de las preguntas problematizadoras 
y los ámbitos conceptuales. Así:
• La defensa de la condición humana y el 
respeto por su diversidad: multícultural, 
étnica, de géneros y opción personal de 
vida como recreación de la identidad 
colombiana.
• Sujeto, Sociedad Civil y Estado compro­
metidos con la defensa y promoción de 
los deberes y derechos humanos, como 
mecanismo para construir la democracia 
y buscar la paz.
• Las organizaciones políticas y sociales 
como estructuras que canalizan diver­
sos poderes para afrontar necesidades 
y cambios.
• Mujeres y hombres como guardianes y 
beneficiarios de la madre tierra.
• La necesidad de buscar un desarrollo 
económico sostenible que permita pre­
servar la dignidad humana.
• Nuestro planeta como un espacio de 
interacciones cambiantes que nos posi­
bilita y limita.
• Las construcciones culturales de la 
humanidad como generadoras de iden­
tidades y conflictos.
• distintas culturas como creadoras de 
diferentes tipt:)s de saberes valiosos (cienda, 
tecnología, medios de comunicación).
8 .1 Estrategias pedagógicas 
para el desarro llo  del 
pensam iento  social
Son muchos los prexedimicntos didácticos que 
existen para alcanzar este objetivo, por ejemplo:
• Actividades iconográficas y narrativas de 
ordenadón y sccuenciación con diferentes 
períodos históricos, personajes, acontca- 
mientos (Renacimiento, Protestantismo, 
Independencia, Revolución francesa).
• Utilización de representaciones icono­
gráficas para establecer comparaciones 
entre épocas pasadas y actuales (espados 
geográficos, grupos sociales, costum­
bres, estructura de la familia, espacios 
de socialización, etc.).
• Representaciones teatrales y juegos de 
roles sobre eventos históricos y perso­
najes (Independencia, costumbres de las 
diferentes épocas, conflicto armado).
• Diseño de situaciones o narrativas hi­
potéticas sobre hechos históricos que 
pudieron haber sucedido, en las cuales 
se promueva la imaginación histórica 
(qué hubiera pasado si...).
• Trabajo de archivo y prensa, re\isión y 
análisis de documentos históricos sobre 
un evento o acontecimiento histórico 
determinado.
• L t̂ilización del cine y la literatura para el 
análisis, la complementación v el debate 
en foros o mesa redonda de aconteci­
mientos o eventos históricos que se estén 
trabajando en clase (dolencia, narcotráfi­
co, Independencia, revoluciones, etc.).
• Indagar e incorporar a las discusiones 
en el aula las concepciones que tienen 
los estudiantes y emplear estas nociones 
como insumos para desarrollar pn>cesos 
de comprensión más elaborados.
Desarrollar proyectos de aula en los 
cuales se analicen casos tomados de los 
medios de comunicación (periódico, 
revistas o noticias de T\^ que muestren 
las características e implicaciones de 
las problemáticas (violencia, DDHH, 
respeto a la vida y la naturaleza, discri­
minación, etc.) con la axoida de trabajo 
de prensa y de archivo.
Abc r̂dar con los estudiantes el análisis de 
sus concepciones v las relaciones con las 
formas de explicación de las disciplinas, 
favorece la conceptualización y reinterpre­
tación de los significados con los aportes 
de las teorías de las Ciencias Sociales, así 
como señalar las semejanzas y ditcrencias 
entre conceptos que puedan tener relación 
(Ejemplo: \nolencia, agresión, conllicto). 
También, desde esta perspectiva es posible 
analizar las formas que pueden asumir 
estos temas o problemas objeto de estudio 
en la realidad (Ej. tipos de conflicto o vio­
lencia, características de cada uno, manifes­
taciones, etc) así como sus implicaciones e 
interpretaciones desde los estudios macro, 
hasta los microsociales.
Diseñar ejercicios de resolución de 
problemas con historia contrafactual 
constituye una excelente estrategia peda­
gógica, no solo porque posibilita el de­
sarrollo de la imaginación histórica sino 
también porque promueve los procesos 
de descentración y empatia que son 
fundamentales para la comprensión de 
la Historia. De esta forma al plantearse 
situaciones condicionales (es decir, que 
pudieron haber ocurrido) es posible 
entrever la manera como el estudiante 
establece relaciones de causalidad y 
descentración y el tipo de argumentos 
que utiliza para justificar las situaciones 
hipotéticas en las cuales se le pregunta
m .
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qué hubiera pasado si..., generando un 
conflicto con las ideas que provienen de 
la enseñanza recibida.
8.1.1 La comprensión del espacio 
geográfico y las relaciones 
espaciales
Para el trabajo pedagógico se pueden for­
mular las siguientes estrategias;
• Analizar la perspeeth â histórica de la inter­
vención del hombre en el espacio geográ­
fico, V su la relación con la naturaleza.
Realizar ejercicios de ubicación y re­
presentación gráfica del espacio, rela­
cionada con lugares, desplazamientos y 
travectorias del estudiante.
í'.xplorar la diversidad geográfica y 
cultural, las posibilidades que ofrece el 
medio en relación con la utilización de 
los recursos, las costumbres y forma de 
vida de sus habitantes.
Identificar las características de diversas et- 
nias, sus tradiciones y costumbres (religio­
sas, culturales, nacionales, etc) asumiéndo­
las críticamente, a través de la investigación 
comparativa, la indagación empírica o el 
análisis desde la teoría social.
Identificar temas o problemas inter­
disciplinarios que se pueden asumir de 
manera conjunta con otras áreas del 
conocimiento (recursos naturales, es cla­
ramente un problema interdisciplinario 
que, de acuerdo con los intereses de los 
docentes, puede asumir como discipli- 
na relevante en el trabajo curricular la ™  
geografía, la economía, la ecología, la 
botánica, la agronomía y la sociología).
D)s proyectos de aula, la solución de proble­
mas y la enseñanza para la comprensión pue­
den ser muy útiles para implementar proyectos
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desde diferentes perspectivas disciplinares. No 
sobra recordar que las salidas de campo —a la 
plaza de mercado, a los parques naturales, a las 
huertas y en general a los sitios de aprovecha­
miento— resultan imprescindibles así como el 
análisis comparativo de los recursos naturales 
del país a nivel global.
8 .1.2 La ciudad como objeto de 
estudio y confrontación
Una de las propuestas recientes es la utiliza­
ción de la ciudad como escenario educativo, 
no solo porque contribuye a desarrollar la 
ubicación, el manejo de nociones espaciales, la 
comprensión de símbolos y nomenclaturas, las 
representaciones gráficas y cartográficas. Sino 
también, porque posibilita al estudiante enfrentar 
un espacio diverso en sus relaciones de convi­
vencia, producti\idad y socialización, y a su vez, 
convertirla en objeto de estudio, desde:
• El análisis de los aspectos demográficos, 
culturales, políticos, económicos, educa­
tivos, religiosos etc., de sus dinámicas 
sociales, de la planeación y distribución 
de los espacios, desde la percepción de 
los sujetos y sus vínculos afectivos con 
los lugares.
• Los ejes de los lincamientos curricu- 
lares de Ciencias Sociales constituyen 
una excelente guía que le posibilita al 
docente diseñar estrategias didácticas 
para asumir la ciudad como escenario 
educativo, así como plantear problemas 
en torno a la geografía, la ecología y el 
medio ambiente.
• Asumir la ciudad como objeto de apren­
dizaje implica plantearse un amplio aba­
nico de objetivos formativcís, entre los 
cuales se destacan los siguientes:
• Fklucación ciudadana: la conviven­
cia, la constitución de sujetos de de­
rechos y deberes, las fronteras entre
lo público y lo privado, los procesos 
de participación p<jlítica, las relacio­
nes entre exclusión e inclusión, etc; 
son algunos aspectos de la formación 
ciudadana que en gran medida están 
relacionadfis con el hecho urbano.
• Educación vial: aprendizajes de no­
ciones y comportamientos, derechos 
y deberes de las normatividades y re­
gulaciones de la circulación peatonal 
y automotora.
• Educación del consumidor: impli­
ca trabajar pedagógicamente en la 
racionalización, autorregulación, 
defensa y manejo de la publicidad 
del consumidor.
• Educación para el ocio: entraña el 
manejo de los espacios públicos, re- 
creauvos y educativos que la ciudad 
ofrece para la ocupación del tiempo 
libre. De igual forma, se hace nece­
sario entender la recreación como un 
proceso educativo, como es el caso 
del provecto Hdurecrearte auspiciado 
por la SED, donde la diversión, el 
juego y la recreación se constimyen 
en herramientas e insumos educati­
vos con altos saldos pedagógicos.
8.2 Estrategias pedagógicas 
para la constitución de 
sujetos sociales
Las pedagogías del reconocimiento y la 
coeducación (educación de género) ofrecen 
posibilidades de trabajo, apiñ ados en los ejes 
de los lineamicntos curriculares para Ciencias 
Sociales, con el desarrollo de talleres, juegos 
de roles, ejercicios de reconocimiento en 
el ámbito de la educación intercultural, los 
problemas de género, étnicos, identidades 
sexuales v culturales. En este sentido, se debe
---------------------------
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asumir el trabajo interdiscipünarit) como una 
metíxiología imprescindible en los procesos 
de enseñanza, principalmente con las áreas 
de Lenguaje, Educación Artística y Énea, así 
como afianzar la lecmra de textos tanto litera­
rios como especializados en Ciencias Sociales 
como estrategia de aprendizaje.
De igual forma, creemos que la metodología 
transversal e interdisciplinaria implcmentada 
a través de proyectos de aula constituye la 
pnncipal herramienta pedagógica para trabajar 
la problemática afrocolombiana; no obstante, 
cabe recordar, que en nuestro país existe la 
cátedra de estudios afrocolombianos con sus 
respecuvas onentaciones curnculares v peda­
gógicas y, por tanto, remitimos a los maestros 
a este documento publicado por la Secretaría 
de ELducadón. La cducacuin de genero (cfK-du- 
cación) debe entenderse como una lucha por 
la ampliación de los espacios democráticos tle 
todos, y no como una guerra contra el hombre. 
Es una necesidad impostergable de nuestra 
soaedad no sólo por las ventajas prácticas que 
conlleva (disminución de la violencia intrata- 
miliar y sexual, posicionamiento laboral de la 
mujer, actividad política y muchas más).
Desde el punto de vista de la escuela, la 
inter\'ención educadva de género se puede 
promover desde las siguientes perspectivas:
• Reconocer la escuda como un escenario 
propicio para los prcx:esf)s de construedón 
de masculinidades y feminidades y promo­
ver prácticas pcdagfigicas que configuren 
unas formas de ser y hacer de la sexualidad, 
la corporalidad y las relaciones afectivas.
• Contrastar narrativas, actitudes, represen­
taciones sociales y patrones de relación 
social en torno al genero y la construc­
ción de identidades sexuales.
• Caracterizar cómo se “hace” mujer o 
hombre en la escuela, qué significa cons­
truir la masculinidad o la femineidad en 
escenarios cuya normatividad, dispositi­
vos de control y relaciones de poder no 
se sustraen a la cultura dominante.
8.2.1 Estrategias para ia formación 
ético-política
La formación ético-política no debe ni 
puede curricularízarse ni asignaturizarse de 
ninguna manera. La formación ciudadana en 
particular se expresa en todas y cada una de 
las áreas y disciplinas, así como en los proce­
dimientos, actividades, actitudes y mecanismos 
que la institución educativa ha construido, 
por tanto se proponen algunos principios 
orientadores para su implementación en las 
instituciones educativas.
Trabajar por la B/iai del cuidado y del bienesíar\ 
implica asumir que el objetivo de la educación 
moral es desarrollar habilidades sociales para 
promover relaciones cariñosas, para lo cual 
es necesario aprender a cuidar con afecto, a 
acompañar al otro en sus vicisitudes morales, 
trabajar con el otro en la búsqueda de un yo 
“mejor”, y sobre todo, a confiar en los recur­
sos morales del estudiante. Noddings, aboga 
por un currículo escolar en el que los estudian­
tes aprendan a crear y mantener relaciones de 
cuidado con los demás, sean estas personas, 
plantas, animales, cosas o ideas. Para ello 
recomienda algunas estrategias: trabajo co­
operativo, relaciones cercanas entre maestros 
y educandos, participación en las decisiones 
de la escuela en torno a normas, asignaturas 
y planeación entre otras. Sugiere implementar 
estas prácticas fundamentales:
1. Cuidar. Los educadores deben mos­
trar en sus relaciones con los demás 
y especialmente con los estudiantes la 
importancia del cuidado. “Tenemos que
2 1 Desarrollada en los trabajos de Noddings ( 198^). díscipula de Carol 
Guilllgan
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mostrar cómo cuidar en nuestras propias 
relaciones con aquellos que cuidamos”. 
Aprender a cuidar no es el resultado de 
predicar sino de responder a la experien­
cia de ser cuidado.
2. El diálogo en el que las partes expresan 
sus pensamientos y sentimientos, que lle­
va a compartir las decisiones y desarrollar 
una verdadera capacidad de escucha.
3. La confirmación, a través de la cual se 
honra la búsqueda por un yo mejor y 
se asume una confianza básica en la re­
lación. Esta estrategia requiere que los 
educadores atribuyan a los estudiantes 
los mejores posibles motivos a sus accio­
nes. Por ejemplo, cuando se sorprende 
a alguien haciendo fraude se puede 
comenzar diciendo: “sé que quieres 
obtener buenos resultados”.
8.2.2 üneam ientos en educación 
política
Las escuelas democráticas requieren unas 
condiciones básicas que posibiliten la imple- 
mentación de estructuras, procesos y curnculos 
democráticos. Entre las condiciones necesarias 
de las escuelas democrádeas, Michael Apple 
(2000) considera las siguientes: Organización 
y gestión escolar democrática; l..a democracia 
como práctica y como proyecto; Preocupación 
por el bien común; Libre circulación de ideas; 
Fe en la capacidad individual y Preocupación 
por la dignidad y los derechos.
Para implementar el trabajo democrático en 
el aula se sugiere: promover la utilización de 
información variada y opiniones diversas; fo­
mentar la interpretación crítica de los autores 
o perspectivas presentadas; asumir actitudes 
de respeto ante la diferencia de opiniones y 
señalar que las discusiones se realizan sobre 
ideas y propuestas y no contra personas.
También fomentar en el contexto escolar 
y de la clase: la utilización de mecanismos
democráticos para la elección de comités que 
cumplan con la función de representatividad.; 
diseñar procesos de planificación democráticos 
que respondan al bien común y al desarríillo 
académico y político de la instimeión; disminu­
ción de las desigualdades stxtiales mediante acti­
vidades pedagógicas incluyentes y paracipativas 
que busquen el desarrollo de la autfx;stima, el 
cmpoderamicnto de lo marginados y el desa­
rrollo de procesos identitarios y de pertenencia, 
y desarrollo de las nociones de justicia.
El ejercicio de la ciudadanía supone la par­
ticipación activa y deliberante, propositiva y 
crítica, que es intrínseca a la formación pob- 
tica. Por tanto, las jornadas sobre democracia 
escolar (elección de personero, elaboración del 
manual de convivencia, consejo esmdiantil, 
etc.) deben contemplar estas características. 
Los proyectos de aula, el trabajo interdisci­
plinario, la profundización en la formación 
artística y ecológica, las relaciones de género, 
la rcriexión sobre el cuerpo y la sexualidad 
entre otras, son imperativos y urgentes en la 
formación ciudadana contempioránea.
8.2.3 Lineamientos en derechos 
humanos y paz
El énfasis de la Convención de \fiena en 
el desarrollo humano lleva a considerar que 
el propósito fundamental de los derechos 
humanos es garantizar la seguridad humana 
y las condiciones para que los habitantes de 
un país puedan mejorar su vida mediante el 
aumento de opciones personales. Se requiere 
entonces, asumir una perspectiva pedagfigica 
de los derechos humanos que vava más allá 
de la capacitación en resolución de confiietos, 
democracia y prevención de la \-iolencia ; que 
se entienda como educ:ición para el desarrollo
22 Esus son las estrategias metodológicas que mas aparecen en la 
literatura pertinente en educación en derechos humanos Para este 
pumo (xiede verse el traba|o de M, R. Me(ta y Papadirmtnou Greta.
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humano en el marco de la construcción na­
cional, esto es, una educación de los derechos 
humanos de cara a un proyecto de nación.
Este nuevo enfoque de lo político requiere, 
valorar la justicia de los derechos de las miño­
nas, en el entendido de que las normas y las 
instimciones no son neutrales ni ciegas a las 
diferencias y que el Estado no puede seguir 
descalificando o tri\'ializando intereses relacio­
nados con el reconocimiento, la identidad, la 
lengua o la penenencia culmral. De esta for­
ma, surgen dos principios en la educación en 
derechos humanos entendida como educación 
para el desarrollo humano: la formación en una 
justicia emoculmral que promueva la equidad 
de condiciones para dicho desarrollo, así como 
la seguridad ciudadana para ejercer, en igualdad 
de posibilidades a la mayoría -en nuestro caso, 
a la mavoría de ciudadanos consumidores-, la 
participación política, y los derechos y deberes 
de toda la sociedad ovil. Estos dos principios de 
la educación de los derechos humanos buscan 
en el fondo, simplemente garantizar la existen­
cia y desarrollo de la sociedad civil, o, lo que es 
lo mismo, garantizar la \ida: “Los problemas 
de la sociedad c K t I  consisten, todos, en uno: 
hacer posible, de tantas maneras como quepa
imaginar, la vida; vivir y vivir de la forma más 
digna y con la mayor calidad de vida posible; 
vi\ir de manera grata, satisfactoria y plena, y 
que existan horizontes de vida -por definición, 
cada vez más amplios, mejores y ricos; esto es, 
que los horizontes de vida anticipen ulteriores 
(otros) horizontes de horizontes-.” (■')
De igual manera, incorporar la paz como va­
lor central en la vida escolar y estar en capaci­
dad de reconocer o “determinar una situación 
en términos de la presencia o ausencia de paz”, 
requiere definir previamente su concepto, 
comprender su evolución en las distintas cul­
turas, entender sus múltiples acepciones desde 
su coincidencia profunda. También, trabajar 
por la coherencia entre fines y medios, forta­
lecer la utilización de estrategias para resolver 
conflictos por medios pacíficos. Transitar del 
conocimiento a la acción, de saber los valores 
de la paz a practicarlos, de conocer la paz a 
ser pacífico. Promover un ámbito de valores 
comunes, una “ética mínima” suficientemente 
amplia como para que sea un sistema compar­
tido, pero sólo hasta lo indispensable para que 
admita el enriquecimiento desde la diversidad 
y el disenso y hablar incluso de “paces”.
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L a experiencia de construcción de la prueba contó con la participación de un grupo de docentes del área, de 
educación básica y media, quienes durante siete 
talleres aportaron con sus cuestionamicntos, in­
quietudes y puntos de vista frente a la ev'aluaciíSn, 
en particular, y frente al área de Ciencias Stxiales, 
en general. Del mismo modo, y para responder al 
carácter contextualizado del enfoque, se realiza­
ron entrevistas a estudiantes de quinto y nov̂ eno 
grado en tres sectores pobladonales (estrato 1 
y 2, estrato 3 y estrato 4, 5 y 6), para indagar 
por algunos sentidos que le dan los alumnos, al 
momento de referir asuntos relacionados con el 
saber sobre “lo social”, ejercicios que durante el 
proceso de construcción de la prueba aportaron 
ínsumos valiosos para la formulación del cues­
tionario definitivo.
De este modo la construcción de la prueba 
contó con tres insumos básicos: el análisis 
semántico de los lincamientos curriculares; 
las entrevistas previas con estudiantes; y la 
reflexión en los talleres con los maestros, con 
los cuales se cf)mpartían los hallazgos y pre­
guntas surgidas del contacto cf)n educandos y 
del análisis de los lincamientos, prueba.
Si bien los Lincamientos son referencia, 
nuestro enfoque evaluativo no pretende es­
tablecer la distancia entre la información que 
tienen los estudiantes en el área respecto a un 
ideal por cumplir que podría inferirse tanto 
de los lincamientos como de los estándares 
curriculares. En otras palabras, se descartó una 
mirada sobre el logro académico. De igual ma­
nera nos apartamos de un punto de vdsta cog- 
nitivo en tanto no privilegia la comprensión 
de conceptos, sino más bien se indaga por el 
sentido que los alumnos le dan a algunos con­
ceptos y nociones que circulan en la escuela 
desde el área de las Ciencias Sociales.
En esta pcrspectiv^a, sería un contrasentido 
establecer promedios, o ponderar a partir de 
coeficientes, para establecer algún tipo de 
clasificación jerárquica. De lo que se trata en 
este caso es de señalar las tendencias de los 
sentidos sobre lo social halladas en la prueba, 
a propósito de nociones y conceptos que se 
preguntan, pero no se establecen “niveles 
de sentido” para ubicar las respuestas de los 
alumnos. En correspondencia con la propues­
ta, se instruyó a los estudiantes que respon­
dieron la cvaluaci<Sn que todas las respuestas 
eran válidas.
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Se presenta, entonces, un análisis descriptivo 
de algunas tendencias como consecuencia de 
la interpretación cualitativa de las respuestas 
de los estudiantes de grado 5° y 9°, a partir de 
un procesamiento estadístico de Cluster y de 
frecuencias de respuestas'. Además, se expone 
una síntesis del análisis de la pregunta abierta. 
Estos resultados son útiles para tomar decisio­
nes en relación a la selección y organización 
de saberes del área de Ciencias Sociales y, por 
tanto, en la enseñanza de la misma, siempre 
y cuando estos resultados sean objetos de re­
flexión por parte de los maestros del área.
Esta opción evaluativa se apoya, entre otras 
cosas, en la orientación de la Secretaría de Edu­
cación Distrital cuando señala que la evaluación 
externa podría indagar otros aspectos y discursos, 
distintos a los que se vienen realizando en el país, 
“otras formas de acercamiento a la escuela” 
en procura de tomar distancia de algunos 
efectos que divergen de los propósitos de la 
evaluación como, por ejemplo, “una escuela 
que busca adiestrar a los alumnos en el de­
sarrollo de pruebas” .̂ Esto último no es el 
caso de la presente propuesta en tanto no se
1 El procesamiento estadístico fue realizado por el profesor Jimmy 
Corzo de la Universidad Nacional de Colombia.
2 SED. Análisis cualitativo y uso pedagógico de los resuludos. 
Evaluación censal de competencias básicas. Novena aplicación, 
noviembre de 2003, calendario A. Bogotá, 2004, pág., 74.
trataría de “subir de nivel” en una posterior 
aplicación. Su utilidad consiste, más bien, en 
mostrar nociones y posiciones de los estu­
diantes que configuran sentidos heterogéneos 
sobre lo social y que serán valiosos para que 
los profesores tomen decisiones sobre la 
selección, jerarquización y agrupamientos de 
las nociones y conceptos del área de Ciencias 
Sociales, bien porque los lineamientos del área 
los ponen a circular o bien porque hacen parte 
del acervo cultural del contexto en el que se da 
el aprendizaje, de acuerdo a unos proptSsitos 
curriculares que, en cualquier caso, es indis­
pensable explicitar.
Por su parte, el Plan Sectorial de Educación 
in\áta a enriquecer “el análisis de la e\’̂ aluaaón 
desde distintos enfoques y perspectivas teóri­
cas”, para lo cual precisa que la actual poLnea 
educativa trazada pretende una “evaluación que 
amplíe y cualifique los instrumentos hasta ahora 
utilizados”, con el propósito de que las pruebas 
sir\̂ an “piara que, en los niveles distrital y local, 
así como en cada institución educariv’a, se puedan 
valorar los avances de las piolíticas educati\-as, los 
PEI y los logros en los aprendizajes, haciendo 
énfasis en los procesos piedagógicos y en el con­
texto social y cultural de los estudiantes”.
3 SED. Plan Sectorial de Educación 2004-200B.
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I . Ám bitos sobre los que se indaga
El propósito de esta evaluación es explorar 
el saber sobre lo social presente en la escuela, 
circunscnto a la ciudad de Bogotá, realizando 
una núrada a través de los posicionamientos 
acogidos por los estudiantes de los grados 5° y 
9°, quienes por medio de una pregunta abierta 
y un cuestionario de preguntas cerradas, pro­
porcionaron los insumos para inferir cómo se 
llenan de senado algunas nociones que sobre 
lo social circulan en la escuela.
Se parte de la premisa según la cual los 
saberes que entran en juego en el escenario 
escolar para el área de Ciencias Sociales (y para 
todas las áreas en general) no llegan “puros”, 
sino que son objeto de un proceso de recon- 
textualización (Bernstein'), donde se conjugan 
saberes provenientes de múltiples fuentes (el 
saber científico proveniente de las ciencias, el 
saber que divulgan los medios masivos, el sa­
ber arraigado de las creencias populares, el sa­
ber intencionado por la legislación, etc.). Este 
presupuesto no pretende poner en balanza el 
saber científico proveniente de las ciencias, 
versus, el saber del maestro y las formas de 
valorar lo social desde los contextos culturales 
de los alumnos, sino que reconoce el escenario
< Bernscein. Basil, [1990]. La construcción social del discurso 
pedagógico Bogotá: El Griot.
escolar como un contexto donde se cruzan y 
emergen formas particulares de interpretar o 
de asignarle sentido a los conceptos y nociones 
sobre lo social.
En nuestro país, en gran medida, la selec­
ción de contenidos curriculares obedece a 
criterios y decisiones tomadas por el Minis­
terio de Educación Nacional MEN, entidad 
que establece los contenidos escolares para 
las dilerentcs áreas, a través de documentos 
consultivos como los Lincamientos Curri­
culares (los cuales indican cómo construir 
conocim iento desde cada área, ofrecen 
sugerencias pedagógicas y didácticas y pro­
ponen elementos de orientación curricular 
para docentes e instituciones) y documentos 
prescriptivos como los que representan los 
Estándares Curriculares (donde se establecen 
los conocimientos obligatorios u optativos o 
transversales para cada área, manteniendo los 
lineamientos como fundamento conceptual 
para organizar conocimientos y conceptos).
El acervo de conocimientos sobre lo social 
deriva de múltiples fuentes y, para efectos 
escolares, surge la necesidad de organizar 
dicho saber a través de conceptos y nociones 
y distribuirlos en once grados de escolaridad. 
La dificultad de la traducción o selección de
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las Ciencias Sociales (constituidas por varias 
disciplinas) a las ciencias sociales enseñables en 
educación básica y media, o ciencias sociales es­
colares, la resuelven los Lineamientos Curricu- 
lares seleccionando unos conceptos y no unas 
disciplinas y proponiendo, principalmente, una 
organización didáctica para establecer diálogcj 
con otros valores y nociones que circulan en la 
cultura. De esta manera, los lincamientos Cu- 
rriculares, constituyen un punto de referencia 
del horizonte discursivo que se di\ailga como 
contenido escolar, en tanto coloca unos límites 
de aquello que en el área debe enseñarse en 
relación a lo social y, por lo tanto, se con\’ierte 
en un referente privilegiado para ella.
Las orientaciones curriculares del MEN, en 
la medida en que operan de modo indicativo 
para todos los actores del sistema educativo, 
suponen que, en una sociedad reconocida 
como plural en lo étnico y diversa cultural- 
mente, la propuesta curricular no sea leída de 
manera homogénea, en razón a que se trata 
de una disposición que aplica para sujetos he­
terogéneos que, a su vez, establecen procesos 
comunicativos en circunstancias contextúales 
particulares. Esta recontextualización no con­
siste simplemente en la traducción de saberes 
científicos y/o cotidianos en saberes escola­
res, sino que en cada contexto se conjugan 
elementos de las ciencias, de la cultura, de la 
pedagogía y de políticas educativas.
Esta particularidad pone a la vista algunas 
de las tensiones constitutivas de los saberes 
en el escenario escolar, que se alimentan de las 
diferentes maneras en que los actores llenan de 
sentido las nociones, sobre el saber social, que 
circulan en la escuela. El método de base de 
esta propuesta pretende hacer una descripción 
de sentidos, o formas de significación, que en 
el uso se le otorga a las nociones que se presu­
pone están presentes en la escuela, en el área 
de Ciencias Sociales. No sobra reiterar lo que
se dijo en el marco concepmal de esta prueba, 
a propósito del análisis de los lineamientos: “si 
el método semántico busca describirlos modos 
como se juntan en el uso ciertos elementos de 
significación, y las lógicas y Itís funcionamien­
tos que esas combinatorias hacen ptjsibles, lo 
que estamos sacando a luz con él stjn [algunas 
dej las tensiones constitutivas de los saberes, 
las políticas y las prácticas pedagógicas con­
temporáneas, tensiones estructurales que sfin 
propias de un campo específico de saber d̂ m- 
de coexisten y se relacionan tanto los saberes 
académicos como los saberes pedagrSgicos, las 
estrategias políticas y las dispKJsicioncs institu­
cionales”. Para efectos de la prueba, mientras 
los conceptos propuestos por los lineamientos 
se agruparon en tres ámbitos que más adelante 
se señalan, las tensiones de dichos saberes no se 
establecieron con antelación. En bs preguntas 
cerradas de la prueba se delimita el campo de 
níKioncs a indagar, pero en cambio las tensio­
nes entre uno u otro senado que se le o to t^  a 
dichas nociones, se asumen como resultantes 
de esta evaluación.
El saber sobre lo social no está limitado a 
un campo disciplinar específico, más bien se 
encuentra diseminado en escenarios discursi­
vos disímiles y, en consecuencia se producen 
tensiones en las maneras de darle contenido 
a éstas. En los Lineamientos se afirma que “el 
saber sobre lo social no es exclusivo de las 
disciplinas sociales; por ello la investigación 
social debe acudir a otras fuentes v formas de 
saber social como la literamra, el cine v la sabi­
duría popular. Es importante incorporar como 
luentes y formas de trabajo otras prácticas v 
lenguajes sobre lo social, más pertinentes para 
tratar las diversas problemáticas sugendas en 
los ejes generadores” .
5 Minbtewo Df Educación N acoimai (MEN) Ciencias Sociafes en la 
educación básica Lineamientos curriculanes Areas oWigatonas y 
fundamentales MEN-Editonal Magisterio, (ulio 2002.. p 53.
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Ante la dihcultacl dem ada de la ausencia de 
uniformidad conceptual al intcnor de la pro­
pia disciplina, los lincamientos pniponcn una 
•“salida” pedagógica. Pin tanto . .el problema 
de fondo radica en que las Ciencias Sociales, 
aunque plantean problemas comunes, no 
uenen hoy por hov un conjunto estructurado 
V sistemico de paradigmas compaübles”, se 
propone, en lugar de priorizar algunas dis­
ciplinas o forzar en un mismo conjunto una 
selección de éstas, más bien “seleccionar unos 
conceptos”, tomados del espectro amplio de 
la disciplinas sociales, y ubicarlos en “unos 
orgamzadores didácticos”, para configurar 
““un cuerpo de conocimiento social susceptible 
de ser enseñado y aprendido, al menos desde 
una didácoca companble con los problemas 
del actual conocimiento social” .
IjOS saberes propuestos en los lineamientos 
'un conjunto de problemáticas s<xáales tendientes 
a comprender la stxáedad, agrupadas en ocho 
ejes generadores), los hemos agrupado en tres 
ámbitos; Ético/Político, Socitxrultural y xMedio 
Ambiente, para indagar algunas nociones en 
preguntas cerradas. Y hemos añadido un cuarto 
ámbito, Sí Mismo, para indagar, a través de una 
pregunta abierta, puntos de \nsta que e\ndencien 
la conjugación de perspectivas en relación etjn el 
“mundo social”, y que traspasan los ejes propues- 
tí)s en los lincamientos I jr>s tres primeros ámbitos 
se presentan relacionándtilos con la encuesta de 
“capital cultural” realizada simultánc*amente con 
la prueba y aplicada a una muestra de estudiantes; 
y algunas respuestas se interpretan independientes 
del cruce con dicha encuesta.
R1 ámbito Ético/Político recoge tres ejes de 
los lincamientos enunciados así: P..jc 1, la de­
fensa de la condición humana y el respeto por 
su diversidad: multicultural, étnica, de genero 
y opción personal de vida como recreación
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de la identidad colombiana”. Bje 2, “sujeto, 
sociedad civil y Estado comprometidos con 
la defensa y promoción de los deberes y 
derechos humanos, como mecanismos para 
construir la democracia y buscar la paz” y eje 
8, “las organizaciones políticas y sociales como 
estructuras que canalizan diversos poderes 
para afrontar necesidades y cambios”.
El ámbito Sociocultural agrupa los siguien­
tes enunciados: Eje 6, “las construcciones cul­
turales de la humanidad como generadoras de 
identidades y conflictos” y Eje 7 “las distintas 
culturas como creadoras de diferentes tipos de 
saberes valiosos (ciencia, tecnología, medios 
de comunicación)”.
El límbitü Medio Ambiente conjuga los ejes 
3, 4 y 5, expresados, respectivamente de la 
siguiente manera: “mujeres y hombres como 
guardianes y beneficiarios de la madre tierra”; 
‘“la necesidad de buscar desarrollos econó­
micos sostenibles que permitan preservar la 
dignidad humana” y “nuestro planeta como 
un espacio de interacciones cambiantes que 
nos posibilita y limita”.
En las descripciones de tendencias que se 
ubican, a partir de las respuestas de los alumnos 
de 5° y 9°, se especifican las nociones puestas 
en juego en cada uno de los ámbitos.
El ámbito Sí Mismo permite dar cuenta de 
los distintos posicionamientos resultantes de 
las afirmaciones expresadas por los cstdian- 
tes en la pregunta abierta . Esta permitió
7 El método de análisá es el mismo que se utilizó para indagar los sentidos 
de la propuesta del MEN de lincamientos en el área. Al respeao ver 
"üneamientos Curriculares en Ciencias Socales: Análisis semánoco de 
sus sistemas de sentido”, del mismo autor. Dicfx) método de análisis fue 
una aplicación de: Greimas, A. J. Sémantique structurale. Recherche de 
méthode. Páris. Larousse. 1971, A  partir de aHi.se retoman los desarroíos 
metodológicos propuestos por Hiemaux, Jean-Pierre. L'institution 
culturelle.- Méthode de descripoon structurale. Presses universitaires 
de Louvain, 1977. p. 60-65. Hiemaux, J.-P; 'Analyse structurale cte 
contenus et modeles culturéis. Applicatxxi á des matenaux volumineux" 
En Albarello, Luc. et al. Méthodes d analyse en sdences sodales. Pans, 
ArmandColin. 1996, p. 111 -1 4 4  , [Versión castellana. Oscar SaWarrlaga]: 
Y  Hiemaux. J -P, "Et hic tres unum sunt' Structures croisées et théone 
des réductions" Louvain-b-Neuve. Universlté catholique de Louvain, 
Faculté de sdences politiques et socales. Dactylo. 1998, 33 p.
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establecer estructuras de sentido inferidas de 
los textos por los estudiantes -de las cuales 
se analizaron el 10% del total de la muestra 
de grado 5° y 9°, representando diferentes 
puntos de vista sobre el “mundo social”. En 
particular, la idea de sí mismo expresa una 
definición de la orientación de los esfuerzos 
hacia un ideal valorado positivamente, tanto de 
individuo como de mundo, al tiempo que fija 
el “ideal negativo” a ser rechazado o contra el 
cual actuar. En su análisis se presenta una con­
jugación de perspectivas, que traspasan los ejes 
propuestos en los lineamientos, toda vez que 
no se parte de un referente fijo de contenido 
sino de la toma de posición frente al enunciado 
que se les propuso (“La condición humana nos 
hace capaces de lo mejor y capaces de lo peor; 
somos creadores y destructores”), postulado 
de alcance general, esto es, englobante de una 
relación genérica de la condición humana.
2. Presentación resultados 
según clusters®
Grado Quinto
2 .1 A m b ito  ético-político
En este ámbito aparecen tres grupos que 
entre sí tienen respuestas similares y al com­
pararlos unos con otros encontramos tres 
tensiones. Una en relación a la resolución 
de problemáticas del entorno, otra sobre la 
manera de entender las normas y la tercera 
referida al tema de la violencia. Un primer 
grupo (1)' se caracteriza por estar totalmente 
de acuerdo en que, “para resolver las pro­
blemáticas que afectan el lugar donde vives
se necesita”, que la comunidad se organice, 
que los ciudadanos paguen los impuestos, la 
intervención del Alcalde Mayor y acudir a la 
junta de Acción Comunal. Mientras que un 
segundo grupo (2)' se caracteriza por estar to­
talmente en desacuerdo con lo anterior. Y un 
tercer grupo (3) ‘ comparte características de 
los dos anteriores. Esta tensión entre dos for­
mas de valorar problemas locales, o maneras 
de resolver las dificultades de la comunidad, 
revela la visibilización de escenarios pob- 
ticos para un grupo de estudiantes, mientras 
que otros no avizoran, o descreen de dichos 
escenarios como lugares de transacción de la 
vida en comunidad. En tanto el ámbito de la 
pob'tica atraviesa la vida en sociedad en todos 
sus niveles, resulta sorprendente que un grupo 
de alumnos no visibilice formas organizativas 
y de funcionamiento en común del grupo 
social en el que vive. Una posibilidad de sen­
tido otorgado a lo político puede ser, en este 
grupo, lo relacionado con lo externo y lejano, 
o con asuntos generales y abstractos que no 
los involucra, lo cual sería paradójico con los 
ejercicios prácticos de acercamiento a la tnda 
democrática que se lleva a cabo en todas las 
instituciones escolares.
Sobre la manera de entender las normas, 
respondiendo a la pregunta “para qué sirt’cn 
las normas ’, el grupo 1 está totalmente de acuerdo 
en que éstas sirven para imponer \ coinciden, 
además, en esta pregunta: “de las siguientes 
afirmaciones, ¿cuál se acerca más a la idea que 
tú tienes de participación?, eligiendo la opción 
de cumplir normas. El grupo 2 respondió que las 
normas sirven para coniiiiry no para reprimir 
o sancionar. Aquí hay una tensión entre una
8 Los agrupamientos que aparecen en este capítulo, están acompañados
de información procedente de la encuesta de capital cultural
9 Este grupo, según la encuesu de c a p n a l  c u l t u r a l ,  corresponde a 
estrato ba)o. Ingreso hasta un salario minimo. no tiene recursos 
informáticos, madre y padre con primaria Incompleta.
10 ^ t e  grupo, según la en cu esu  de capital cultural, es prinopaJmente 
de estrato medio, sector no oficial, tomada única, madre y padre 
universiunos
11 según la encuesu de capital culturé la m a * e  y d  padre óenen 
estudios supefxxes. sector no oficiaL estratos meció y ato, jomada uteca,
fenen un recurso aiformáoco, tres recursos bibfcognilicos.
percepción de la norma como instrumento 
de beneficio social, de taJ mt)do que sus pro­
pósitos sirven a la convivencia y una percep­
ción autoritaria de la norma incluso hasta 
asociar ésta con la noción de participación. 
Nos preguntamos qué tanto los modelos de 
autoridad de la familia y la escuela influyen en 
esta percepción y cuál de éstos modelos pesa 
más para que algunos estudiantes asuman la 
norma de una forma negativa.
En el tem.a de la nolencia, el grupo 1 está 
totalmente de acuerdo en que “en el país hav vio­
lencia porque” no hay suficientes leves, los co­
lombianos siempre hemos sido violentos, no 
estamos felices con lo que somos, el gobierno 
no hace lo suficiente, hay mucha pobreza y hay 
gente que le gusta la guerra. El grupo 2 está 
totalmente en desacuerdo en todos los enunciados 
anteriores. El grupo 1 considera que “cuando 
una comunidad sufre por falta de recursos, la 
manera más conveniente de resolver el pro­
blema sería” cjue los más ricos les ayuden. El gru­
po 2 opina que “las personas intervienen en 
para aportara la sociedad. La tendencia 
mayontaría detectada es la no discrim ina­
ción de explicaciones sobre el fenómeno 
de la violencia. Ambos grupos asumen una 
posición global sobre los enunciados puestos, 
sin discnminar razones, pues éstas son de di­
ferente naturaleza. Sin embargo, hay matices 
en cada uno de los grupos si se asocian las 
respuestas en este tema con las antenotes. De 
acuerdo a esto, en el grupo 2 probablemente 
no se sienten involucrados en el fenómeno de 
la violencia, resultándoles “externo y lejano” 
y, aunque tienen una idea activ'a de la política, 
pues esta “sirve para aportar a la sociedad”, 
la noción de sociedad les puede resultar abs­
tracta (lo cual no debe extrañar en tanto son 
niños de quinto grado). En ti grupo 1 parece 
matizarse con una relación pasiva entre sujeto 
y política, pues aunque visibilizan escenarios 
políticos, simultáneamente ven en la norma
e n e  C uad ernos d e evaluación
BRUMAS C O M rM N O n M  OtNCW S lO C U LH
imposiciones” y consideran que los proble­
mas de la comunidad dependen especialmente 
de que otros, los ricos, ayuden. Por supuesto 
que estas hipótesis deben profundizarse con 
otros estudios y miradas sobre la percepción 
que tienen los alumnos sobre la política.
2.2 Á m b ito  socioculturai
I^s tensiones surgidas en este ámbito entre un 
grupo que entiende y asume una posición para 
ver la sociedad desde una perspectiva multicul­
tural y otro grupo que no asimila o no visibi- 
liza la diversidad cultural, ponen de reliev̂ e la 
ausencia de este lenguaje en la escuela.
Un primer grupo (1)' posiciona su opinión 
sobre el país, cuando se le coloca el enunciado 
“en Colombia la gente”, expresándose en des­
acuerdo con las afirmaciones: sabe resolver los 
conflictos, se interesa bastante por la política, 
es solidaria y es orgullosa de su país, y mani­
festándose totalmente en desacuerdo con la idea 
de que en Colombia la gente es muy religiosa, 
l n segundo grupo (2)‘ ', por el contrario, ma­
nifiesta estar totalmente de acuerdo con las 
afirmaciones anteriores y, además, dice estar 
totalmente en desacuerdo con la idea de que 
la gente “está descontenta”.
En relación a la discriminación de género, 
ante la pregunta “en Colombia, el trato que se 
le da a la mujer es”, el primer grupo responde 
estar en desacuerdo que es “normal, porque el 
trato que reciba depende de su preparación”, 
“porque el trato que recibe depende de las 
personas”, “justo, porque nene posibilidad 
de estudiar y trabajar igual que el hombre” y 
manifiesta estar totalmente de acuerdo con que 
es “injusto, porque no se valora de la misma
12 Este grupo no tiene datos en la encuesta de capital cu ltural
13 Este grupo comparte, según la encuesta de capital cultural, el 
seaor oHcial distrital, ingreso hasta un salario mínimo, no tienen 
recursos informáticos, un recurso bibliográfico, madre con pnmaría 
incompleta, estrato bajo.
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manera el trabajo que el hombre’ . Un segundo 
grupo (2) opina que “el trato que se le da a la 
m ujer es” justo y normal.
Sobre la relación entre minorías y maycírías 
étnicas, el primer grupo (1) señala que está en 
desacuerdo con que “la mayoría tiene derecho a 
imponer condiciones a las minorías étnicas , 
que “es mejor unificar las creencias y costum­
bres de todos los grupos étnicos”, y totalmente 
en desacuerdo en que “los grupos étnicos deben 
respetar las creencias y costumbres de la mayo­
ría”. Sin embargo, el grupo cae en contradicción 
cuando dicen estar totalmente en desacuerdo en que 
“se deben respetar los derechos de las mino­
rías émicas”. El segundo grupo está totalmente 
de acuerdo en la idea que “es mejor unificar las 
creencias y costumbres de todos” y que “la 
mayoría tiene derecho a imponer condiciones a 
las minorías étnicas”. Este grupo, además, eligió 
la respuesta del “respeto a los afrocolombianos 
principalmente porque” son colombianos y no 
porque esta etnia haya hecho aportes impor­
tantes a nuestra cultura.
Se puede notar en este ámbito dos posicio­
nes que oscilan entre el optimismo con el que 
se ve al país y el pesimismo que es manifiesto 
en otros. I-X)S primeros consideran que la dis­
criminación de género persiste, mientras los 
mismos que conciben el país con pesimismo 
son partidarios del estatu quo en las relaciones 
de género, insinuando cierta desesperanza, o al 
menos se soslaya la dinámica de una sociedad. 
Esta segunda tendencia pone en alerta la capa­
cidad de actualización de la escuela en relación 
con las culturas étnicas y de discriminación, ha­
ciendo evidente que el lenguaje de los derechos 
humanos, y su práctica, defensa y promoción, 
aún está distante en el escenario escolar.
2.3 Á m b ito  m edio am biente
En este ámbito se establecen tres posicionc*s, a 
parar de las diferencias entre campo y ciudad y
la denf)minación de nuestro planeta, que pode­
mos diferenciar entre sí: El pnmer grupo (l)- 
está totalmente de acuerdo en que se vi\"e mejor 
en el campo que en la ciudad” y elige la (jpción 
según la cual, “en el campo hay indusmas ctimo 
en la ciudad”. Dice que se “relaciona con el 
medio natural” cuando sak a la calle.
El segundo grupo (2) se muestra totalmente 
en desacuerdo con las afirmaciones: “en el campo 
hay industrias como en la ciudad” y “se vive 
mejor en el campo que en la ciudad , y según 
estos *̂nunca se relacionan con el medio na­
tural”. Responden a la pregunta, ‘Vcuál define 
mejor nuestro planeta?”, madre tierra.
fi.1 tercer grupo (3) , está en desacuerdo con el 
cnunaado “en el campo hay industrias como en 
la ciudad”, pero de acuerdo con que “se vive me­
jor en el camp<3 que en la ciudad”, además con­
sideran la relación “con el medio natural cuando 
van a cualquier parte. Definen “nuestro planeta 
como nuestra casa y b  de fu tu r a s ^eraaones.
En el componente .Medio .Vmbiente existe 
una tensión, claramente xásible, cam po versus 
ciudad. En el tercer grupo se ubican los que 
les gusta el campo, aunque no lo consideran 
con desarrollo equiparable a la ciudad, pero 
consideran uno y otro como medio natural, 
a diferencia de los demás grupos, lo cual 
significa que están más cercanos a la idea de 
entender nuestro hábitat como un conjunto 
de interrelaciones y definen el planeta como 
casa., con lo cual hacen coincidir lo micro con 
lo macro, definiendo lo general por lo particu­
lar. En el pnmer grupo están los que suponen
• '• Este grupo comparte, s^gun b  encuesta de c a p i ta l  c u tw r a l .  ingreso 
de mis de tres sabhos mmmos. un recurso informático pero escasa 
representaiividad de esta dase, con porcentaies de partwpaaon bafos.
15 Este grupo, según la encuesta de c a p i t a l  c u l t u r a l ,  no tiene recursos 
informiticos, ingreso hasta un sabn o  mínimo, estrato bajo y 
menor proporción son de estrato dos
16 Este grupo, según la encuesta de c a p i t a l  c u l t u r a l ,  tienen madre y 
padre con estudios superiores, sector no oficial, ingreso mas de 
tres salarios mínimos, estrato medio (y alto en menor proporción', 
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mejores posibilidades de vida en el campo y no 
\rn diferencias de productividad económica 
con la ciudad, consideran lo urbano como el 
meiho tuitHral, pero no necesariamente todo, es 
la callê  ejuizá en la consideración de espacio 
abierto, lo asocian “con lo natural”, lin el 
tercer grupo están los urbanos, optando por 
una denominación del planeta con lenguaje 
indigenista, pero no le otorgan al campo atrac­
ción alguna, no consideran la ciudad como 
un medio natural, lo namral es lo opuesto a 
ciudad y ese contrario es el c;impo.
3. Presentación de 
resultados según 
clusters Grado noveno
El resultado que se presenta a continuación 
corresponde a la agrupación que comparte 
alguna similitud en las respuestas, generando 
grupos que coinciden en rasgos comunes. } n 
la medida en que las posiciones resultantes no 
representan por si mismas un punto de vista 
homogéneo sobre aspectos de las (aencias 
Sociales, tales enfoques más bien reflejan 
tensiones semánticas (referidas a relaciones 
establecidas en torno a temáticas propias dé­
cada ámbito indagado) que evidencian la com­
plejidad que comporta la realidad s(x:ial.
3.1 Am bito  soclocultural
Se conformaron tres grupos, en los que se 
observan tensiones que corresptindcn a parti­
culares maneras de distinguir la relación plurali­
dad ¡  diversidad y la discriminación  ̂otra expresada 
alrededor de la percepción del sentido del estudio de 
la historia y una última relacionada con la relación 
identidad/ territorio.
El primer grupo (1) muestra una interpreta­
ción de la primera tensión en la que se entre­
cruza una percepción cultural con una mirada 
social. Invidencia una especial sensibilidad 
Irentc a la discriminación en todas sus formas, 
cuando “no se respeta a las personas que viven 
lie manera ililerente”, o “no se acepta a las 
personas con deficiencias”, aunque se destaca 
el aspecto étnico y racial: “la discriminación 
que se practica con más frecuencia es étnica o 
racial”. No obstante, se antepone un criterio 
de homogeneidad en la imagen de diversidad 
cultural; |se asocia la idea con] “que cada país 
tenga su propia cultura”. En suma, es una 
mirada que amalgama la noción de discrimina­
ción, diversidad y diterenciación social, como 
un mismo conjunto. De ahí que se señale “la 
taita de ayuda a pobres y desplazados” como 
una práctica discriminatoria.
Otra tensión marca una inclinación por 
aspectos de orden económico más que rasgos 
colectivos de la gente. La idea de identidad 
colombiana, se acerca más a la idea de que 
“todos compartimos un origen común, idio­
ma y tradiciones culturales”. Y la idea de que 
“para ser un país desarrollado se requiere tener 
suficientes recursos naturales”.
Para el segundo grupo (2) la percepción 
sobre discriminación/diversidad es tomada 
como un asunto de orden social, por lo que 
se muestran de acuerdo con la afirmación de 
que “los medios masivos de comunicación 
contribuyen a construir una sociedad multicul- 
tural”. Ij 'js efectos se advierten en dos niveles: 
la idea de discriminación atañe a irrespetar “a 
las personas que piensa y viven de manera 
diferente”, es decir concierne a todo el género 
por encima de la diferencia étnica: debemos 
respetar a un afrocolombiano principalmen­
te, “por que tfxlos los humantis merecemos 
respeto”. Es decir la discriminación es emi­
nentemente cultural. Pero, a la vez, se asocia 
la noción a diferencias de orden personal, ya 
que se muestran en desacuerdo con la idea de
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que las diferencias aceptadas como los gustos 
estéticos, musicales, moda, comida, etc., no 
producen discriminación. Tanto para el gmpo 
2, como para el 3 la importancia del estudio de 
historia radica en “entender causas de pro­
blemas actuales”. Al tiempo que expresa una 
posición optimista, de confianza en el futuro 
inmediato percibido a través del fenómeno 
de la globalización, una posición exactamente 
opuesta se marca en el grupo 3.
Para este grupo (3) los medios masivos de 
comunicación no contribuyen a consolidar 
una sociedad multiculmral, pues señalan que 
“la sociedad colombiana es diversa por que 
cohabitan diferentes etnias”. Al igual que 
en el grupo (2), las diferencias como gustos 
estéticos, etc., sí producen discriminación. A 
diferencia de los grupos anteriores creen que 
“no hay identidad colombiana porque todos 
somos mu}̂  diferentes y además nos imponen 
culturas extranjeras”.
3.2 Á m b ito  m edio am biente
La relación entre diferentes fenómenos 
sociales y sus implicaciones económicas ca­
racterizan las tensiones expresadas en este 
punto por los tres grupos resultantes. Ante la 
afirmación de que “el desplazamiento es pro­
blema porque los actores armados se apropian 
de terrenos, los índices de pobreza se disparan, 
los campos se quedan solos y disminuye la 
producción agrícola.. el grupo (1) muestra 
estar de acuerdo, y el grupo (3) indica Totalmente 
de acuerdo, mientras que el grupo (2) presenta 
una posición ^^Totalmente en desacuerdo" frente 
a los mismos enunciados.
Para el grupo (1) el fenómeno de la globa­
lización, significa una oportunidad de creci­
miento para los países pobres, mientras que 
para el grupo (2), están en desaaierdo con que 
el mismo fenómeno produzca distancias entre
los países ricos y los países pobres. Frente 
al fenómeno de las guerras actuales, ampliar 
fronteras territoriales, apropiarse de recursos 
naturales, ampliar mercados y cambiar la for­
ma de gobierno, son situaciones que el grupo 
(1) estima poco importante y el grupo (2) marca 
como nada importante, al ticmnpo que el grupo 
(3) considera m u y  importante. Al parecer la carac­
terística predominante del grupo (2) consiste 
en una posición radical de desacuerdo con los 
planteamientos, mientras los otros grup>os (1 y 
3) matizan las respuestas. Por ejemplo, en el (2) 
desconocen el hecho de que el fenómeno del 
desplazamiento de población es un problema, 
independiente de las razones o implicaciones 
puestas en consideración.
3.3 Ám b ito  ético-político
En esta categoría se conformaron cua­
tro grupos, aunque en algunos aspectos las 
diferencias son notorias, en otros aspectos 
resultan prácticamente imperceptibles. Las 
tensiones que definen la posición de los di­
ferentes grupos están referidas a prioridades 
poHticas, percepción de democracia y  ¡  o partici­
pación ciudadana, principalmente.
En este ámbito se e\*idencia cierto grado de 
confusión (en particular en los grupos 2 y 4) en 
la percepción de los mecanismos del régimen 
democrático. Pues, de acuerdo con lo señala­
do en las respuestas, se plantean Totalmente en 
desacuerdo con que el instrumento de control 
político más efectivo en una democracia sea 
realizar protestas públicas, y audiencias pú­
blicas, pero están Totalmente de acuerdo con la 
abstención electoral, la consulta popular, la 
revocatoria de mandato. Se valoran al mismo 
grado la abstención electoral y la consulta popular 
como instrumentos efectivos de control polí­
tico. De este modo, mientras uno deslegitima 
el mecanismo electoral, el otro se rei\nndica a 
través de las urnas.
tendencia mayoritaria (grupos 1, 2 y 4) 
destaca, con diferentes grados de x-aloración, “los 
desafíos actuales que la política en Colombia esta 
exigida a atender”: presentar propuestas de ge­
neración de empleo; adelantar políticas públicas 
que garanticen manir cobermra en atención y 
prevención en salud; promo\'cr derechos de los 
usuarios y consumidores; fomentar oportunida­
des para que Li pobbción acceda a tecnologías 
de la información y la comunicación; resolver 
el conflicto armado, y atender la problemática 
medio ambiental. En tanto el grupo (3) marcó 
los mismos ítems como ruidü importante.
En general, los grupos (excepto el grupo 3) 
manihestan confianza en la lev y ésta es aso­
ciada a una percepción de democracia, pues 
indican estar de acuerdo \ totalmente de acuerdo con 
que “el ejercicio de la ciudadanía consiste en 
elegir a los gobernantes a través del voto”; que 
“ser ciudadano es contar con un conjunto de 
derechos y ejercerlos frente al estado al que se 
pertenece”; y que “las decisiones tomadas en 
una democracia son legítimas cuando son el 
resultado del libre debate de ideas”. Sobre la 
visión de la violencia que tenemos en el país, 
el comportamiento de los grupos replica la 
postura mayoritaria (salvo el grupo 3), que ma­
nifiesta acuerdo frente a la creencia de que el 
conflicto interno involucra diversos intereses
----
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económicos, y que las causas que originaron 
el conflicto se mantienen vigentes.
4. Descripción de 
frecuencias Grado 5‘
4 .1 Ám b ito  ético-político
Este ámbito indaga acerca de algunos sen­
tidos sobre lo social de los alumnos de grado 
quinto en relación a la democracia -en este 
caso, escolar-, los derechos humanos, la fun­
ción de las normas, la justicia, la participación 
y problemáticas sociales y de violencia.
Existe la tendencia a expresar la vida en co­
munidad en función de los deberes más que 
en la idea del respeto a los derechos. En la 
pregunta sobre el manual de convivencia, grá­
fica 4.1, éste se asocia más con normas claras 
que todos aceptan y con el cumplimiento de 
los deberes y es menos valorado aquel que se 
construye con la participación de todos y el 
que se compromete con la defensa de los de­
rechos del niño, gráfica 4.2. Esto pese a que se 
considera al colegio como el lugar privilegiado 
de la participación, y que solo algunas veces se 
respetan los derechos de los niños. Además, al 
considerarse que las normas sirven más para 
convivir que para sancionar o imponer, gráfica
Gráfica 4.1
Según tu opinión, el mejor manual de convivencia de tu colegio es:
E l qu* a U liK ca  nonnu 
cürMqu*lD()Mac*p*H<
0  qu» M cowlfuyv con i« 
pMcipacióndolOlkii
Eio u f ••compíomttoconli B  qut compromql» • lo * »  Mimtdik>nltncno*at con •! cumplinMnto IH  k» datxiqi
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Qué tan importantes son las normas en: i
S 1500
□  Nada importante □  Poco importante ■  Importante ■  Muy impórtame
4.3, parece escindirse del ejercicio práctico de 
participar en la construcción del manual de 
convivencia.
La opinión mayoñtaria sobre la idea de jus­
ticia, gráfica 4.4, es resolver problemas con la 
verdad y en segunda opción aparece la asocia­
ción con buscar lo bueno para las personas. 
En menor medida se relaciona con satisfacer 
las partes en conflicto.
La principal ra:^n para participar re­
presentante de una comunidad es el interés 
colectivo, gráfica 4.5. Las personas inter\’icnen 
en política para aportar a la sociedad.
La idea de participación, tiene que ver, 
principalmente, con dar la opinión a la gente 
y menos con cumplir normas y hacer parte 
de un grupo, gráfica 4.6. La participación es 
más importante en el colegio y menos en otros 
ámbitos sociales, gráfica 4.7.
Gráfica 4.3
Las normas sirven para:
I j L J j j L j t
□  1 iXalmente en dcwcurrdo □  |jn  dnacuerdn ■ I>e acuerdo ■ Totalmente óe acuerdo
Tanto la idea de participación como la de 
justicia son entendidas o se asocian más con 
lo individual, o más precisamente, parece 
personalizarse. En el caso de la justicia no se 
marca prioritariamente la idea de “satisfacer 
las partes en conflicto”, sino que más bien 
aparece asociada a la verdad, quizá sm visua­
lizar suficiente que cada parte en conflicto 
puede tener parte de la “verdad” o su propia 
“verdad”, lugar en el que la justicia dirime. 
Respecto a la idea de participación no se ve 
mu\ relacionada con “cumplir normas” y con 
“hacer parte de un grupo”, por el contrario, se 
asoció con “dar la opinión a la gente”, es decir, 
permitir a las personas expresar sus ideas. En 
las entrevistas previas a esmdiantes de grado 
5° se les preguntó qué entendían por demo­
cracia v por autoridad, ante lo cual contestaron 
que “el que tiene la autondad da la palabra y 
la democracia es una facultad que permite “dar
De los siguientes enunciados, ei que mejor refleja la Wea de
justicia que tú tiene es:
I-
Sfltuoonw  oon Buacar la Imano 
■qtaOtjnoioa pora l * p e r s o n a »  p rctio m a sco n  la 
tatar s m a s  vanlail
partas dai conOda 
0
De las simientes aHrmaciones, ¿cuál se acerca más a la Idea i 
que tu tienes de participación?
n  lo .e
n . . 0
i  C w iw w  A c« *ri A,ud» Hm »  Cump*r
O. o p n ^ a k l  O0ft(*<0» «^Itr mnrm»i ____________•*’*** •* P*rtt de un rtormet
¿Cual crees que es la principal razón para participar como 
representante de una comunidad?
la palabra a todos o  a la mayoría”. Sin embar­
go, esta idea proclive a la perstmalización de las 
nociones de justicia y participación, no impide 
pensar que la participación en un sentido más 
ampliamente político, como representante de 
una comunidad, es un lugar donde prima el 
interés colectivo.
^Problemática soríah se ubicó en primer lugar 
el conflicto armado y luego la falta de empleo, 
(gráfica 4.8). Se asoció la violencia en el país, 
en primer lugar, con la pobreza y, en segundo
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lugar, con la idea de que hay gente que sólo le 
gusta la guerra; en menor medida se considera 
que los colombianos siempre hemos sido vio­
lentos (gráfica 4.9).
Ix> anterior demuestra un grado importante 
de sensibilidad con las noticias que tenemos 
del conflicto interno. Visto en sentido opues­
to, la necesidad o anhelo de terminación del 
conflicto resulta una prioridad incluso para 
niños de corta edad. Aunque, como lo muestra 
la gráfica, las respuestas por la situación eco­
nómica que se percibe en la población, cuyo 
indicador fue la “falta de empleo” los condujo 
a ver este problema también como prioritario. 
í.a violencia, por su parte, se asoció principal­
mente con la pobreza, seguida de la opinión 
“que hay gente que sólo le gusta la guerra”. 
Pero aquí destacamos la subvaloración que se
Gráfica 4.8
De las siguientes afirmaciones, ¿cuál problemática social 
ubicas en primer lugar?
— ----- m----- 4M--------
í J i i  li
Gráfica 4.9
En el país hay violencia porque
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hace al estereotipo según el cual “los colom­
bianos siempre hemos sido violentos”. Y al 
no considerar, al menos en un porcentaje bajo, 
una naturaleza propia del colombiano en este 
sentido, significa que habría causas sociales, 
económicas y de otros órdenes que tendrían 
que explicar la permanencia del conflicto.
/
4.2 A m b ito  sociocultural
El ámbito indaga acerca de algunos senti­
dos sobre lo social que los alumnos de grado 
quinto en relación a nociones como plurali- 
dad/diversidad, discriminación, percepción 
de la historia e identidad/territorio.
Acerca de la relación pluralidad/diversidad, 
los estudiantes se muestran de acuerdo y ttnal- 
mente de acuerdo con que los grupos étnicos 
deben respetar las creencias y costumbres de 
la mayoría y que la mayoría tiene derecho a 
imponer condiciones a las minorías étnicas, 
(gráfica 4.10). Están de acuerdo y totalmen­
te de acuerdo con que es mejor unificar las 
creencias y costumbres de todos los grupos 
étnicos, (gráfica 4.11). Sin embargo, al mismo 
tiempo se muestran de acuerdo y totalmente 
de acuerdo con la postura de respetar los de­
rechos de las minorías étnicas, (gráfica 4.13). Y  
lo mejor de Colombia es, antes que la diversi­
dad de razas, la diversidad de paisajes y climas, 
(gráfica 4.15). La pregunta puntual sobre el 
respeto a los afrocolombianos se la atribuyen 
principalmente a que “todos los humanos
Gráfica 4.10
Los grupos étnicos deben respetar las creencias y costumbres
de la mayoría
C H i f i n i i a
Es mejor unificar las creencias y costumbres de todos los
grupos étnicos
Gráfica 4.12
La mayoría tiene derecho a imponer condiciones 
a las minorías étnicas
S
5 ;
TotakrMnia an En daaacuardo O acuanlo ToUfcnarta da
Se deben respetar los derechos de las minorías
Debemos respetar a los afrocoiombianos principalmente porque i
—
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merecemos respeto” y en menos medida se 
elige la opción de respeto sustentado en el 
principio religioso de “todos somos hijos de 
Dios”, (gráhca 4.14).
La idea de diversidad étnica aparece en con- 
rticto: se marca, en la pregunta sobre grupos 
étnicos, en la misma medida la uniformidad 
como el recontxrimiento de la diversidad. Esta 
contradicción podría signihear que en la escue­
la aún no se trabaja suficiente el concepto de 
mulnculturaJidad y pluralidad émica, así como 
la diferencia entre etnia y raza. Antes que la 
noción contemporánea de mulnculturalidad 
aparece el concepto de humanismo gobernado 
la mirada hacia los grupos humanos.
En relación a la discriminación de género, se 
opina que, en Colombia, el trato que se le da 
a la mujer es justo, porque tiene posibilidad de 
estudiar y trabajar igual que el hombre, pero 
no se valora de la misma manera el trabajo que 
ella realiza respecto del que hace el hombre, 
(gráhca 4.16).
Aunque la relación de genero parece haber 
ganado terreno sobre la primacía de un género 
sobre otro, aún se reconoce efectos sociales y 
económicos desventajosos para la mujer.
Respecto a la percepción de la historia y de la 
imagen de identidad en relación al territorio, se 
contesta, ante la pregunta por lo mejor de Co­
lombia, en el siguiente orden: 1, la diversidad de
Gráfica 4.15
Para t í, lo mejor de Colombia es;
L a  iS v e rt id a d  d e  L a  d rva rw M  d e  I la  ícprnia d e  » e r I L a  d iv e fs íd a d  d e  
1 re g io n a e  r a r a *  ‘  d a  la  g e n le  i  p e ls a je i y  d lm a
paisajes y climas, 2, la forma de ser de la gente, 
3, la diversidad de regiones y, 4, la diversidad de 
razas, (gráfica 4.15) Respuesta que es concomi­
tante con la idea pretendida de país, pues éste es 
mejor cuando dene muchos recursos naturales 
y personas más felices, mientras que el mtxlelo 
de país destacado por tener buenos gobernantes 
indica una asociación más débil, (gráfica 4.18).
P(jr su parte la percepción sobre la utilidad 
del estudio de la historia de Colombia, (gráfica
Gráfica 4.16
En Colombia, el trato que se le da a la mujer es:
no M  ' N o m w i p o fo u o ij Jualo . po rqu* t«n« 
volora 4*  Ü I Irato q«m  r«ct» ' ón
« Itnb « f0  DUO I deo«nO«dft»u i M tu O w y  ira p a ^
prapaooon ! g j i i  qu* t i  Nxnbra
90 99 100




□  T e n c a r ta  «n Owacvor^Q □  En O taacu tn io  ■  Da acu tn io  ■  Totabnantt 4a acuorOo
Gráfica 4.17
□  estudio de la historia de Colombia sirve, principalmente, para;
Conocorla» Sabor fas c«u$m Corvocar sobro .Aprortdtr sobro Im 
poraortM do loa probtemaa r>uoatraa «pocMporiaa i 
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Gráfica 4.18
Para tí, un país es mejor cuando tiene:
« » ■ --------------------- >'• ■— - g j - '
T  i I
¡Muctxierecureoe Buenos Emfrieopefa I Persones más
! naturvles i gobemenies j todos { ftáces
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4.17) se considera que sir\'e, principalmente, para 
aprender sobre las épocas por las que ha pasado 
nuestro país: Conquista, Colonia, Independencia, 
República; la noción de historia aparece anclada 
en su estudio episódico, antes que en el énfasis 
de la causalidad histórica y de la visibüización de 
problemáticas, de distinto orden, que permitan 
ubicar relaciones más complejas.
4.3 A m b ito  m edio am biente
La percepción sobre medio namral muestra 
la tendencia de entenderlo relacionado princi­
palmente con el campo y menos con el medio 
urbano en el que se vive.
/\nte la pregunta de cuál define mejor nues­
tro planeta, (gráfica 4.20), aparece la tendencia 
de asociarlo con la noción de corte ecológico e 
indigenista de “madre derra” y no tanto como 
fuente de riqueza.
En la comparación entre campo y ciudad, 
se mostraron en desacuerdo con la afirmación 
según la cual en el campo hay industrias como 
en la ciudad, aunque la dispersión aumenta 
cuando se les pregunta si la pobreza es mayor 
en la ciudad que en el campo y solo una mino­
ría considera que se vive mejor en el campo.
Al pedírsele a los estudiantes comparar 
la ciudad con el campo (con lo rural), no 
se asocia éste con una actividad económica 
compleja (industrial). Y, en cambio se asocia 
con el medio natural, lo ambiental no aparece 
relacionado con la ciudad, con la urbe.
E B H Q ÍQ I
Te relacionas con el medio natural:
Gráfica 4.2 Ul
De ios siguientes enunciados, ¿cuál define mejor nuestro
planeta?
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5 .1 A m b ito  éticc-politico
Este ámbito indaga acerca de algunos 
sentidos sobre lo social de los alumnos de 
grado noveno en relación a la democracia, el 
gobierno y la ciudadanía, la participación ciu­
dadana (tanto en el escenario escolar como en 
el político), los derechos humanos, la jusnaa, 
la función de las normas, la \iolencia, y sobre 
políticas prioritarias requeridas en el país.
Sobre la noción de democraáa encontra­
mos que los estudiantes se mostraron de 
acuerdo con que “las decisiones tomadas en 
una democracia son legítimas cuando son el 
resultado del libre debate de ideas”, (gráfica 
5.1), cuando obedecen a acuerdos políticos, 
(gráfica 5.2), lo mismo que al recontxrer que 
los debates políticos se pueden tomar como 
ejemplo de diálogo racional que privilegia la 
argumentación, (gráfica 5.3). En relación con 
la preservacitin de un régimen democrático, 
(gráfica 5.4), las posiciones indican que, para 
la mayoría éste se sustenta principitimente en 
el cumplimiento de los derechos y deberes fxir 
parte de los ciudadanos v la aceptación de las 
normas, y se asocia menos con la participación 
de diferentes sectores sociales en la \"ida púbb- 
ca, mientras que los consensos alcanzados en
ieríe C uad ernos d e evaluación
1»AU€SAS c c m ^ n o io n  O t CttMOAS S O O A U f
b promulgación de leyes resulta insignificante. 
Como instrumentos efectivos de control po­
lítico de las acciones del Estatio, en el marco 
de un régimen democrático, se valoran posi­
tivamente las audiencias públicas, el trabajo 
legislativo y la consulta popular, mientras que 
la revocatona de mandato, la reali¿:ación de 
protestas públicas y la abstención electoral 
son instrumentos menos estimados como 
instrumentos adecuados (Ciráfica 5.1).
Gráfica 5.1
Las decisiones tomadas en una democracia son legítimas 
cuando son el resultado del líbre debate de ideas
Las decisioness tomadas en una democracia son legitimas ' 
cuando obedecen a acuerdos políticos ,
Gráfica 5.3
Los debates políticos se pueden tomar como ejemplo 
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Gráfica 5.4
La preservación de un régimen democrático 
se sustenta principalmente en:
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Gráfica 5.5
En el marco de un régimen democrático, el instrumento más 
efectivo de control político de las acciones de Estado es:
151 debate político tiende a ser esumado 
como espacio donde prevalece la argumenta­
ción, legitimando así la toma de decisiones en 
este campo. No obstante, resultan igualmente 
genuinas, y por tanto contradictorias, las de­
cisiones que proceden de acuerdos políticos, 
a no ser que dichos acuerdos obedezcan a la 
misma lógica fundamentada, que se reconoce 
en los debates. Prácticas que e\tidenciarían el 
carácter democrático de un régimen poUtico, 
como la participación de sectores sociales en 
la vida pública o el que las leyes deriven de 
consensos, resultan menos relevantes que la 
inscripción en la formalidad de las normas.
Frente a la xz\tíÓóx\ gobierno/ctudadattía, se 
indagó por la noción de “sociedad civil”, 
marcando una tendencia a estar de acuerdo 
con que se refiere a todt)s los ciudadanos 
nacionales de un país, y una percepción divi­
dida ante postulados que delimitan la noción
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como “el conjunto de sectores y organismos 
representativos de los intereses de la socie­
dad”, “asociaciones, gremios, organizaciones 
reconocidos por el gobierno como legítimos 
voceros de la sociedad”, “los ciudadanos que 
no hacen parte de las fuerzas militares”, (grá­
fica 5.6). En cuanto a la idea de ejercicio de la 
ciudadanía, los estudiantes tienden a estar de 
acuerdo y totalmente de acuerdo en que con­
siste en reconocer la existencia de instituciones 
democráticas, y elegir a los gobernantes a través 
del voto; se muestran de acuerdo y totalmente 
de acuerdo en que ser ciudadano es contar con 
un conjunto de derechos y ejerceréis frente al 
Estado al que se pertenece y, en consecuencia, 
el desconocimiento de las normas sobre dere­
chos y garantías, impide ejercer plenamente la 
ciudadanía. En la percepción sobre el manual 
de convivencia, (gráfica 5.7), que opera en el 
escenario escolar como una especie de “cons­
titución política” a escala micro, se observa 
una firme inclinación por considerar que debe 
servir para “establecer normas de estricto 
cumplimento”, al tiempo que no es valorado 
como instrumento para “evitar discusiones 
y obtener mejores resultados académicos”, o 
para “reflexionar sobre las maneras de pensar 
la vida en comunidad”, ni para “orientar las 
discusiones sobre conflictos particulares”.
Al parecer los estudiantes no cuentan con 
puntos de referencias claros que les permita 
optar por una posición definida sobre la rela­
ción gobierno/ciudadanía. Esto se sugiere en
Gráfica 5.6
La noción de “Sociedad cM i” se empiea para denominar:
Gráfica 5.7
El manual de convivencia del colegio debe servir para:
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la dispersión de respuestas frente a la noción 
de sociedad civil (a pesar de que el término 
es repetido reiteradamente en los medios de 
comunicación), se advierte una tendencia a de­
ducir el término por la composición, más que 
por las relaciones implicadas en la mediación 
entre sociedad y Estado.
l in razón a que tanto en grado 5® como en 
grado 9*’, la función formal/normath'a otorga­
da al manual de convivencia es semejante, sería 
muv con\ enientc considerar los posibles efectos 
f( rrmacivos de dichos manuales, cimentando una 
noción de democracia y de participación que 
trascienda la jx‘rccpci(ín restringida a verlo como 
una norma rígida y formal, ante lo cual es preasíi 
tener en cuenta que las diferentes maneras de 
\ ivenciar la regulación sodal de la comunidad 
educativa, a la vez que permite tramitar las di­
ferencias, bien puede servir para fundamentar 
procesos reflexh'os en tomo a la construcción 
de la vida en comunidad, sin que eUo implique 
promover una noción laxa de las normas.
Acerca de la percepción sobre parhápación 
dudüdíma, a nivel micro encontramos que la 
mejor campaña para personcro estudiantil es 
aquella en que se exponen argumentos que 
ponen a pensar a muchos o cuando se hacen 
promesas novedosas e interesantes aunque 
todas no se puedan cumplir, (gráfica 5.8); se 
desestima la idea de acudir a diferentes estra­
tegias para ganar votos, v prácticamente es 
insignificante considerar hacer alianzas entre
é  C uad ernos de evaluación
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La mejor campaña para personero estudiantil es aquella en que;
gruf)os para ganar la elección. A nivel macro, 
se considera que “la principal razón que mo­
tiva a alguien a participar como representante 
político” es el interés por el bienestar de la 
comunidad, y no la inconformidad con lo que 
sucede en el país, mientras que se desaprueba 
que sea el interés particular, (gráfica 5.9). De 
las problemáticas soríales que la política en Co­
lombia está exigida a atender, se reconoce que 
las diferentes iniciativas a que alude la pregunta 
atienden desafíos actúales, la prioridad se sitúa 
en “resolver el conflicto armadf)”, seguida 
de “presentar propuestas de generación de 
empleo”, (gráfica 5.10).
En relación a la participación (escolar y 
pública) los esmdiantes tienden a otorgar con­
fianza a la exposición pública (exposición de
Gráfica 5.9
Lx principal razón que motiva a alguien a participar 
como representante político es;
argumentos, hacer promesas...), y a deslegiti­
mar otros procedimientos menos “diáfanos”, 
lo cual resulta consistente frente a la tendencia 
marcada en la idea de democracia, donde la 
legitimidad reside en la argumentación, y el 
diálogo racional. Si bien cabe la posibilidad 
de que la posición de las respuestas se oriente 
hacia el deber ser, se atribuye a la función de 
la representación política, en general, un claro 
sentido ético, desinteresado, en una palabra, 
altruista. La iniciativa de “difundir las decisio­
nes que toma el Congreso de la República” 
es la iniciativa que se estima menos valiosa. 
Posición que llama la atención, en la medida 
que anteriormente la tendencia era depositar
Gr^ca 5.10
0« los desafíos actuales que la política en Colombia está exigida a atender, qué tan Importante es:
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la confianza en las normas como garante de la 
legitimidad de la democracia y la participación 
ciudadana, impugnando en cierta medida la 
tendencia transversal de corte “formalista”.
5.2 A m b ito  sociocultural
El ámbito indaga acerca de algunos sentidos 
que los alumnos de grado noveno tienen sobre 
lo social en relación a pluralidad/diversidad, 
discriminación, percepción de la historia e 
identidad/territorio.
En cuanto a la relación pluralidad/diversidad, 
frente a la idea de diversidad cultural, las res­
puestas indican tres tendencias: una asociada a 
“que un país tenga razas, religiones y regiones 
diferentes”, otra a “que cada país tenga muchas 
culturas”, y la última marcada por la diferencia 
entre grupos que \ávan de maneras diferente y 
personas distintas a los demás, (gráfica 5.11). 
En cambio, la existencia de minorías étnicas 
no aparece como relevante, según las respues­
tas de los alumnos, al afirmar que la S(x:iedad 
colombiana es diversa en razón a que “las leyes 
colombianas reconocen la pluralidad cultural, 
étnica, de género y el libre desarrollo de la per­
sonalidad” y a que “la población del país está 
conformada por diferentes culturas”, (gráfica 
5.13). Y “debemos respetar a los afrocolombia- 
nos” principalmente porque todos los humanos 
merecemos respeto, en tanto el criterio religioso 
basado en que todos somos hijos de Dios, es 
desestimado, (gráfica 5.12).
Gráfica 5.11
De las siguientes afirmaciones, ¿cuái se acerca más a ia idea ' 
que tu tienes de diversidad cuiturai? '
Gráfica 5.12
Debemos respetar un afrocoiombiano prínicipaimente porque:
• Do»
Granea 5.13
Podemos afirmar que ia sociedad colombiana es diversa porque:
La diversidad resulta designada por dos 
principios de distinción completamente des­
iguales: uno definido por su conformación 
(diferentes culturas, aunque en tal percepción 
no se destaquen claramente los términos de 
minoría ni de étnia) v otro denotado por el 
reconocimiento en las leves (existencia formal 
consignada como un derecho). razón que 
prevalece para respaldar el respeto a los afro- 
colombianos, es la percepción general que re­
conoce a los humanos como iguales, en tanto 
que la identidad nacion.al y el criterio religioso, 
aparentemente quedarían subordinados a tal 
precepto universal.
I.a discriminación que se pmctica con más 
frecuencia en nuestra sociedad es en pnmer 
lugar étnica o racial, seguida de la discrimina­
ción por factor económico, (gráfica 5.14). En 
lo referente la idea de discriminación, tiene 
que ver en mayor medida con irrespetar a
le C uadernos de evaluación
raucaAt coM romon M o a«aM  «»»»•■»■»«
las personas que piensan y viven de manera 
diferente y en menor grado con irrespetar a 
las minorías étnicas o diferentes grupos cul­
turales que hay en el país, y no aplicar la ley 
igual para todos, hombres y mujeres, ricos y 
pobres, (gráhea 5.15).
Aparece una leve tendencia a marcar que “hay 
diferencias aceptadas como los gustos estéticos, 
musicales, moda, comida, etc. por tanto no 
producen discriminación”, (^ fica  5.16).
El factor económico, que aparece como un 
tactor generador de discriminación, corres­
ponde más a un efecto de la diferenciación 
social existente en nuestro país, que pone en 
e\-idcncia la tensión individual entre expecta­
tivas o idealización, validados socialmcnte v 
las pKJsibilidades de realización, condición que 
se sobrepone a las voluntades individuales, 
en la medida que su naturaleza es estructural, 
situación que amerita ser afrontada como una 




Hay diferencias aceptadas como los gustos estéticos, musica­
les, moda, comida, etc. y por tanto no producen discriminación
Es notoria la inclinación por asociar la 
noción de discriminación con efectos en las 
personas (individuos o grupos), contrario a 
la noción de diversidad señalada que aparece 
relacionada con culturas. Las diferencias en 
términos culturales se ven como diversidad, 
mientras que las discrepancias en el entorno 
personal no son necesariamente aceptadas 
como discriminación.
1 .a percepción sobre la importancia del estudio de 
la historia de Colombia, nos muestra que, en pri­
mer lugar, está la idea de “Conocer las épocas 
(Conquista, Colonia, Independencia, República) 
por las que ha pasado nuestro país”, seguida del 
interés por “entender las causas de nuestros pro­
blemas actuales”, y del atractivo por “aprender 
a valorar lo que hicieron nuestros antepasados”, 
gráfica 5.17. Se marca una leve tendencia a perci­
bir el fenómeno de la globalización como causa 
posible de que los países pobres tengan una 
(Oportunidad de crecimiento, así como de que se 
consoliden las culturas regionales y nacionales al 
nutrirse con los demás.
Frente a la posibilidad de que la globali­
zación erija una cultura mundial que borre 
las culturas locales, la postura es dixndida, lo 
mismo que frente a la eventualidad de que los 
países ricos se distancien más de los países 
pobres, divergencia que refrenda la necesidad 
de incoqoeorar problemáticas actuales como 
contenido substancial del área.
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El estudio de la historia, a diferencia del 
grado 5°, donde la tendencia fuerte se orienta 
hacia la “tradicional” idea episódica de la histo­
ria, en grado 9° se vislumbra cierto interés por 
“entender las causas de nuestros problemas 
actuales”, novedad que amerita ser tenida en 
cuenta, toda vez que a la hora de seleccionar 
los problemas que se movilizan a través de 
nociones como “desarrollo sostcniblc” y glo- 
balización, se señala que han de ser actuales y 
relevantes, y especialmente a aquellos que deri­
van de la lógica económico-política que preside 
el funcionamiento de las actuales sociedades 
capitalistas, lo que remite especialmente a dos 
grandes núcleos temáticos: la degradación del 
medio ambiente y las desigualdades sociales 
y territoriales en la distribución de la riqueza; 
convendría prestar especial atención a los pro­
blemas colombianos.
Gráfica 5.18
Con el fenómeno de la globallzaclón puede suceder que:
Sobre la percepción de la relación identidad¡te­
rritorio, es notoria la tendencia a c<msiderar que 
“Colombia es un país privilegiado que prxlría 
ser potencia mundial en lo económico, con sólo 
terminar el conflicto armado”, que para ser un 
país desarrollado se requiere tener ciencia y 
tecnología avanzada, al tiemptj que no se tiene 
en cuenta la tenencia de suficientes recursos 
naturales, (gráfica 5,19). Se expresa un des­
acuerdo con la idea según la cual, en Colombia 
se respetan los Derechos Humanos.
La percepción sobre identidad colombiana se 
asocia más a la condición de compartir caracte­
rísticas propias de un origen común, y menos a 
la idea de equiparar a los que expresan sentido 
de pertenencia al país en que vivimos.
Sobre la \'iolencia del país se indica la ten­
dencia a estar de acuerdo con que las causas 
que iniciaron la violencia aún se mantienen 
vigentes, pero entienden que la legislación 
vigente es insuficiente para enfrentar el pro­
blema, el cual involucra intereses económicos. 
1.a influencia de la violencia en tele\nsión en el 
comportamiento de las personas aparece con 
una tendenaa apenas perceptible, a pesar de 
que los medios de comunicación, con cierta 
frecuencia, lo plantean como tema de contro­
versia, (gráfica 5.21).
/VI indagar por el origen de los conocimien­
tos que tienen sobre democracia, el consenso 
marca que los profesores son la fuente más 
importante; en su orden le siguen los libros, los 
noticieros, la televisión v la familia; en cambio 
las fuentes menos reconocidas son la expe­
riencia propia, las propagandas, los amigos y la 
investigación científica.
El papel de la ciencia y tecnología es toma­
do como un requisito para que un país sea 
desarrollado, pero tal lectura no se traduce en 
prioridad a la hora de valorar políticas actuales. 
I.a percepción de identidad nacional resulta
iríe C uadernos de evaJuación
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Para ser un pe» desarrolado se requiere: Los conocimientos que tienes sobre democracia 
los has obtenido de:
dividida entre dos posturas, que obedecen 
a diferentes criterios de conformación de la 
misma, de un lado la identidad se produce por 
heredad, y de otro lado se alcanza por la dispo­
sición a expresar p>ertenencia; posiciones que 
expresan la dualidad cooptación/decisión. La 
aceptación de que la influencia de la v'iolencia 
en tele^^sión influye en el comportamiento de 
las personas aparece con una tendencia apenas 
perceptible, posición que desdice el estereo­
tipo que los medios de comunicación, con
GráteaS.20
De las siguientes afirmaciones, ¿cuál se acerca más a la Idea 
que tienes de identidad colombiana?
Gráfica 5.21
Sobre la violencia del país, que tan importantes juzgas las 
siguientes afirmaciones:
cierta frecuencia, lo plantean como tema de 
controversia. Importante destacar la existencia 
de un consenso frente al conflicto armado, 
que es puesto como el mayor obstáculo para 
el desarrollo económico del país. De hecho se 
puede observar una tendencia a reconocer la 
complejidad del fenómeno de la violencia en el 
país, que podría ser abordado en el escenario 
escolar, contemplando las relaciones asociadas 
a su origen, características tanto pasadas como 
actuales, y sus implicaciones en las diferentes 
esferas de la vida social.
Hn las fuentes de conocimiento se destaca 
en l(js esmdiantes de grado 9° la aparición de 
los libros (desdeñados en grado 5°) y la familia 
como referencia, a su vez, resulta desplazada 
frente a otros escenarios.
5.3 A m b ito  m edio am biente
Esta categoría indaga por percepciones, que 
los alumnos de grado noveno manifiestan, en 
la relación física, biológica, económica y culm- 
ral de los hombres con el ambiente, a través de 
categorías como desarrollo sostenible, medio 
ambiente, y fenómenos como desplazamiento 
y guerras.
Ante la pregunta sobre la noción de desa­
rrollo sostenible, la asociación que se destaca 
de acuerdo con lo indicado por las respuestas 
de los estudiantes, (gráfica 5.23), es donde 
“la responsabilidad social busca armonizar
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ganancia económica y conscn'ación del medio 
ambiente”, seguida por opciones como ‘‘la 
obtención de desarrollo económico preser­
vando la dignidad humana” y “el beneficio 
económico obtenido de manera constante 
por un país”.
A pesar de que la noción de “desarrollo sos- 
tenible” implica cierto grado de complejidad 
por las relaciones que involucra, la correlación 
que se observa entre economía y desarrollo 
resulta diferenciada ante la presencia del 
término medio ambiente, indicando que su 
aparición, posiblemente, contempla un criterio 
de conservación y cuidado.
Con respecto a las razones de preocupación 
por el medio ambiente encontramos el interés 
por mantener el equilibrio entre los seres vivos 
y la importancia de los recursos namralcs para 
ser aprovechados como fuente de riqueza, 
(gráfica 5.24). Los actores sociales a quienes 
se les reclama mayores esfuerzos para evitar el 
deterioro del medio ambiente aparecen en su 
orden: los trabajadores del campo y la ciudad, 
el gobierno nacional, los empresarios del país 
y los países más desarrollados (gráfica 5.25).
Si bien la idea de medio ambiente suele 
aparecer vinculada a la noción de naturaleza, la 
tendencia que la asocia como fuente de riqueza
Gráfica 5.23
La noción de desarrollo sostenible 
hace referencia principalmente a:
La preocupación por el medio ambiente obedece a:
que prov(íca interés, amplía la perspectiva eco­
lógica sobre esta noción al involucrar nuevos 
elementos como el componente económico. 
Es notorio cómo en la lectura sobre el detri­
mento del medio ambiente (en la pregunta 
se enumeran algunos actores involucrados), 
los estudiantes señalen en orden inverso las 
responsabilidades, pues se vislumbra un orden 
descendente de exigencia que en el orden es­
pacial se va ampliando; se parte del entorno 
inmediato (indindual), pasando por una di­
mensión local más amplia (el país), hasta una 
más lejana (países desarrollados).
Frente al fenómeno del desp lazam ien to de 
colom bian os hacia las capitales, se reconoce 
que representa un problema y se observa 
acuerdo en que los índices de pobreza se 
disparan, los actores armados se apropian de 
los terrenos abandonados y en que aumentan
Gráfica 5.25
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Q desplazamiento de los colombianos hacia las capitales de 
los departamentos es un problema porque:
los problemas de violencia e inseguridad en 
las ciudades, (gráfica 5.26j.
Sobre los mcn-iles cjue comprjrtan las guerras 
acmales, se reconoce más importante ampliar 
mercados y apropiarse de recursos naturales 
que ampliar fronteras territoriales o cambiar 
la forma de gobierno, (gráfica S.27).
El tratamiento de estos temas, vinculados 
con situaciones actuales, ameritan ser aborda­
dos como contenido temático del área, toda 
vez que se advierte una posible confusión o 
desconocimiento de la complejidad implicada 
en asuntos como el desplazamiento (con toda 
la complejidad que encarna este fenómeno 
en el país) o los conflictos bélicos de distinto 
orden y dimensión, desde asuntos meramente 
nacionales hasta otros de alcance mundial.
Gráfica 5.27
En las guerras actuales qué tan importante es:
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6. Síntesis de resultados 
de la pregunta 
abierta
La pregunta abierta da cuenta del ámbito 
sí mismo.'" Este expresa una definición de 
la orientación de los esfuerzos hacia un ideal 
valorado positivamente, tanto de individuo 
como de mundo, al tiempo que fija el “ideal 
negativo” a ser rechazado o contra el cual 
actuar. Este ámbito da cuenta de diferentes 
Apologías de sistemas de sentido derivados 
del análisis de la pregunta abierta.
La “pregunta abierta” '*̂ , propuso a los 
estudiantes comentar una frase tomada del 
documento de LJneamieníos Curriculares en 
Ciencias Sociales, elaborado por el Ministerio 
de Educación Nacional de Colombia (2002).'''' 
1 .a prueba abierta a la cual respondieron por 
esento k)s estudiantes dice: Lee atentamente la 
siguiente expresión j  haŝ  nn comentario sobre ¡o que 
piensas acerca de ella: “L a condición hum ana nos 
hace capaces de lo m ejor y  capaces de lo peor; 
somos creadores y  destructores".
Esta frase fue seleccionada después de ha­
ber realizado un análisis semántico de los 8 
ejes temáticos propuestos por los IJneamientos,
17 En razón a que por su extensión el análisis de la pregunta abierta 
no puede ser incluido en su totalidad en este informe, se presentó 
algunos fragmentos del documento “Análisis de los Sistemas de 
Sentido en alumnos de 5° y 9° Grados en colegios de Bogotá" 
Saldarriaga, Oscar. Bogotá, Marzo de 2006. Se destacan algunos de 
los hallazgos y elaboraciones más relevantes de este estudio.
18 La selección del material analizado no representa una "muestra" 
en sentido estadístico (Dos cursos -5° y 9°- de 4 tipos de colegios, 
en total 8 colegios), se analizaron en total 162 hojas de respuesta 
(80 respuestas de estudiantes de 9° grado y 82 respuestas de 
estudiantes de 5* grado) Se escogió un curso de 5° y uno de 9° de 
varios colegios seleccionados al azar, pero asegurándose de que 
fueran representantes de un curso completo de cada uno de los 
distintos tipos de colegios según su modalidad' N O C  = N o Oficial en 
Convenio; O C =  Oficial en Convenio; N O =  N o Oficial; 0 =  Oficial. 
(Dos cursos -S° y 9"- de 4 tipos de colegios, en total 8 colegios).
19 Ministerio de Educación Nacional Ciencias Sociales en la 
educación básica Lineamlentos curriculares. Areas obligatorias y 
fundamentales. MEN-Editoiial Magisterio, julio 2002.
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concluyendo que el enunciado escogido con­
densa la estructura de sentido más profunda 
que atraviesa el dt)Cumento, y expresa el tipo 
de saber sobre lo social cjue estos l ineaniieit- 
tos ponen en circulación entre los maestros 
colombianos. " No se trató de observar la 
validez de los enunciados de los Uneamientos 
ni el grado de apropiación o práctica de los 
mismos por parte de los maestros, pues la 
opción de método para la pregunta abierta 
consistió en proponer un enunciado sobre lo 
social (podría haber sido otro),y a partir del 
cual se infirieron los conceptos y niveles de 
complejidad que los estudiantes interrogados 
han logrado alcanzar en sus explicaciones al 
respecto, tanto en las percepciones como en 
las actuaciones implicadas. '̂
Los estudiantes de 5° y 9° grado de colegios 
bogotanos debieron explicar las condiciones 
o modalidades en que ocurren lo mejor \ 
“lo peor” y la “creación” y la “destrucción”. 
Al hacerlo, pusieron en juego (alguna, vanas 
o todas) seis nociones básicas que el análisis 
semántico ha logrado agrupar como “incluso- 
res mayores”: tiempo, espacio, sujetos, causalidad, 
valoración j  jinalida(f\ Categorías básicas con 
las que las Ciencias Sociales construyen sus 
explicaciones sobre los fenómenos sociales. 
A partir de dichos materiales se extrajeron las 
disyunciones, las asociaciones y los inclusores 
que estructuran sus sistemas de sentido.
Dado el contenido del material utilizado 
para la pregunta abierta, las respuestas de los 
estudiantes se agruparon, mayoritariamentc, 
a partir de los sujetos de la acáón, sin que ello
20 Ver: Saldarriaga, Oscar. " Uneamientos Curriculares en Ciencias 
Sociales" Análisis semántico de sus sistemas de sentido. Bogotá, 
Julio 20 de 2005. sp.
21 "Los sistemas de sentido, los modos de percepción que pretende 
identificar el análisis de contenidos, no son sólo un asunto del 
entendimiento, un fenómeno cognitivo. Al estructurar y orientar la 
percepción, tienden también a estructurar y orientar el actuar. Estos 
sistemas pues, son captados como principios organizadores, a la vez, 
de la percepción y del comportamiento" (Hiemaux, 1996, p. 116).
impida que puedan utilizarse como principio 
de agrupación las otras categorías enlazadas. 
Desde este punto de vista, se propone, a título 
de hipótesis de trabajo apf^yada en el análisis 
inicial del enunciado de Ifjs Uneamientos, que 
el cf)njunto del material analizado pueda 
organizarse en torno a dos posibles tipos, 
modalidades o “rutas de sentido”.
La primera, la ruta (A) se determina por la 
marcación general de los sujetos en dos blo­
ques excluyentes, puede llamarse “lucha entre dos 
principiar, o brevemente “tipo dualista”; esta 
modalidad consiste en considerar separados 
los principios de “creación” y “destrucción”. 
A partir de allí se determinarán ciertos modos 
de explicar el tiempo, el espaao, I í j s  sujetos, la 
causalidad v la finalidad en lo social.
La segunda modalidad (B) puede denomi­
narse: “coexistencia de dos prin cip io/, o bre\e- 
mente, “tipo coprincipista”’. esta implica, ptir el 
contrario que ningún hombre, ni la humani­
dad, es sólo creador o destructor, sino que 
ambos principios coexisten en cada hombre 
(o en todos los seres humanos), lo cual da pie 
a su vez a variadas combinatorias o posibili­
dades de explicación en cuanto a los sujetos 
y a su valoración, como al tiempt'), al espacio, 
a la causalidad y a la finalidad.
Los materiales que manifiestan la modali­
dad (A) se hallan presentes en alumntis tanto 
de 5° como de 9°, y tanto en hombres como 
en mujeres. Su aparición tampoco coincide 
necesariamente con la diNÚsión por tipos de 
colegios (oficiales/no oficiales). En esta op­
ción la disyunción se afirma en un paralelis­
mo simple, del tipo “buenos/malos” \ puede 
presentarse bajo una serie de calificadores 
polarizados. EIn algunos casos, la dualidad 
aparece llevada a su límite, con aserciones 
taxativas acerca de una única naturaleza de la 
humanidad, o bien es “por esencia creadora 
como en: “la condición humana es ser capa­
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ces de lo mejor, pero por no escuchar esco­
gemos lo peor, nos convertimos en destruc­
tores” (9°-M -16-NOC); “Tenemos poder de 
hacer cosas y debemos ser perfeccionistas” 
(9°-M- 14-NOC) o en “Todo fue creado para 
nosotros y tenernos que cuidarlo” (9°-M-15- 
N OQ; o bien se concibe como “destructora 
por naturaleza”, como en: “Somos de lo peor, 
no nos preocupamos sino por nosotros” (5°- 
F-IO-NOC) , o “En Colombia no hemos 
sido capaces de lo mejor” (9°-M-15-NOC); 
o “Tenemos capacidades de mejorar, pero 
la pereza y la mediocridad es la naturaleza 
humana” f9°-F-14-NO)
No obstante, la aparente descripción ele­
mental derivada de esta modalidad, se pueden 
obser\*an dos rasgos: las dis\Tjnciones enume­
radas remiten a inclusores de distinto orden, 
ya que cada una de ellas refiere la estructura 
de base (Ja lucha deprinápios), a conceptos que 
marcan comprensiones diferentes, al poner 
en juego distintos “referentes de explica­
ción” (la economía, la intersubjetividad, el 
poder, la jerarquía, la fuerza, la moralidad, la 
racionalidad, la diversidad, la nacionalidad), 
y que en ciertos materiales pueden aparecer 
asociaciones entre algunos o varios de ellos, 
e\'idenciando una gran riqueza y variedad de 
matices en las explicaciones sobre lo social, 
incluso dentro de la alternativa que hemos 
denominado “dualista”.
Los “referentes” extraídos (economía, 
intersubjetividad, poder, jerarquía, fuerza, 
moralidad, racionalidad, legalidad, diversidad, 
nacionalidad, y otros posibles), son en reali-
Vale la pena señalar cómo en este enunciado, la estudiante de 5° 
gtado ha obliterado la expresión "somos capaces de lo peor" por 
somos de lo peor". Mas allá de si ello es producto de un olvido 
involuntano, el sistema de sentido "dualista" queda activado y puede 
detectarse en otros materiales de la selección.
No conviene olvidar, por demis, que una buena parte de las teorías 
sobre la sociedad actualmente circulantes en nuestro sistema 
educativo, son de “estilo dualisu" cienos tipos de marxismo, de 
estructurallsmo, o de funcionalismo, entre otros, funcionan dentro 
de este sistema de sentido.
dad términos inclusores de nivel intermedio, 
situados como puente o mediación entre el 
lenguaje natural de los usuarios y el grupo de 
“inclusores mayores” que remite a las catego­
rías más abstractas de análisis sobre lo social. 
De hecho, la presencia de uno o más de esos 
referentes es lo que da su riqueza y variedad a 
todos los sistemas de sentido, hasta el punto 
en que muchos prácticamente coinciden con 
variaciones de individuo a individuo.''' Sin 
embargo, esta riqueza puede sistematizarse a 
partir de la identificación de “subsistemas de 
sentido” que al ser remitidos a los inclusores 
mayores que estructuran los “saberes sobre lo 
social” (tiempo, espacio, sujetos, causalidad, 
valoración y finalidad), permiten multiplicar 
la complejidad y variedad de los dos tipos 
básicos de sistemas de sentido que hemos 
postulado acá, e incluso ubicar ciertos puntos 
de pasaje entre uno y otro.
Es notoria la ausencia al menos en los mate­
riales seleccionados en ambas rutas (A) y (B), 
de los términos más técnicos utilizados por 
las Ciencias Sociales para identificar agentes 
económicos y grupos sociales por su simación 
en la producción (burgueses, proletarios, clase 
media, propietarios, terratenientes, etc.) o por 
actividades económicas (industria, comercio, 
agropecuaria, etc.), o por profesiones. De acá 
podría inferirse que, o bien los estudiantes de 
educación básica en Bogotá no han incorpo­
rado de modo generalizado las nociones de 
“clase”, grupo”, “estrato”, u otras nociones 
estructurales acuñadas por las Ciencias Socia­
les y que muchos de ellos utilizan conceptos 
más bien valorativos o morales para sus aná-
24 “Un “ tipo" o un “modelo” puede ser común a muchos 
sujetos... o no ser propio sino de uno solo, en tanto que él 
sea una "especie específica” . La unicidad eventual no quita 
nada, por lo demás, a la hipótesis de la producción social. En 
efecto, la producción social de modelos culturales puede dar 
cuenta. Igualmente de lo que es común a una multitud que de 
lo que sería propio de uno solo". (Hiemaux, 1996, p. 116)
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lisis de la “estructura social”." Incluso el có­
digo “ricos/pobres”, que se considera como 
referido a la economía, por las asociaciones 
semánticas presentes en varios de los materia­
les analizados, funciona como un calificador 
de orden más moral que socioeconómico.
Desde el punto de vista del sentido no es 
pertinente jerarquizar tipos de explicaciones, 
como lo harían los científicos sociales y los 
pedagogos de las Ciencias Sociales, señalan­
do a priori un “mayor nivel de desarrollo” en 
quienes usan la explicación “social” frente a 
quienes utilizan la explicación “moral” .
Una inferencia general de esta prueba —a título 
de hipótesis para posteriores evaluaciones-, es 
que en los estudiantes de la básica primaria bo­
gotana no se detecta un manejo de las categorías 
técnicas acuñadas por las Ciencias Sociales para 
analizar las estructuras sociales. 1 lipótesis que 
se apoya al describir los elementos que aparecen 
asociados al inclusor de causalidad. Inclusor que 
remite al modo de explicar el cómo obran las 
acciones y/principios, pudiendo distinguirse 
en este conjunto de materiales lo que pendemos 
denominar, sin ser infieles a los textos, “condi­
ciones objetivas” o “externas” y “condiciones 
subjetivas” o “internas”.
Se constata que la presencia de este tipo 
de sistemas de sentido no depende necesa­
riamente de la edad, del género o del tipo de 
colegio; estos sistemas de sentido sacados a 
luz acá tienen, por una parte, una existencia 
social y cultual generalizada —la presencia 
general de los tipos (A) y (B) al menos para
sa 2S Es de subrayar que, al menos en la selección analizada ( 162 
hojas de respuesta) no apareció el térm ino “estrato", lo 
que impone hacerse al menos la pregunta de si esta noción 
-que ha sido generalizada en la población por una política 
estatal de cobro de servicios públicos- no ha llegado a las 
escuelas y colegios bogotanos. C fr. la investigación en curso 
en la Facultad de Ciencias Sociales de la U . javeriana; U ribe, 
Consuelo; V a s q u e z , Socorro, et al. M ít ic a  d e  e s tra tific ac ión  
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la población estudiantil evaluada-, y por otra, 
una complejidad explicada mucho más por 
las dinámicas individuales de cada chico o 
chica, que por una determinación generalizada 
proveniente de los entornos escolar y socio­
económico. Ei.n este punto es donde se ponen 
en evidencia -en  discusión- las potencialidades 
y limitaciones de la metodología de evaluación 
aquí experimentada.
En resumen, en un comienzo se asumió un 
eje referido a la caracterización de los sujetos, 
identificando los tipos (A) o “dualista” y (B) o 
“coprincipista”. En el transcurso del análisis 
de los sistemas de sentido estudiados ha ido 
emergiendo otro elemento, al punto de exigir 
considerarlo como otro eje de igual valor es­
tructurante; se trata del eje de la causalidad, que 
determina la presencia de otra pareja de siste­
mas: “objetivista” (Q  y “subjetivista” (D>.
Es notona la dificultad generalizada entre 
los estudiantes de 5° y 9° grados para estable­
cer conexiones causales entre lo tecnológico, 
lo social, lo ambiental y lo cultural, conexiones 
que, sin importar —en principio- si son “dua­
listas” o “coprincipistas”, permitan poner en 
contacto diversos npos de inclusorcs, de modo 
que los alumnos puedan construir cadenas 
anaUticas usando las categorías epistemológi­
cas de las Ciencias Sociales (nempo, espacio, 
sujetos, causalidad, valoración y finalidad) v 
una amplia gama de inclusores de nivel in­
termedio (la economía, la intersubjetividad, 
el poder, la jerarquía, la fuerza, la moralidad, 
la racionalidad, la diversidad, la n.acion,alidad, 
entre otros posibles). Inclusores que se ha­
llan operantes en los sistemas de sentido que 
chicos y chicas utilizan cotidianamente en los 
saberes sobre lo social que ponen en acción, 
pero divas conexiones diversas, múltiples, 
a veces contradictorias, pero en todo caso 
productoras de sentidos, no son advertidas 
suficientemente ni por los estudiantes ni por 
sus maestros. Uno de los aportes de esta
m
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Secrttana de Educación del Distrito: Bogotá una Gran EscueU
donde se cruzan y emergen formas particula­
res de interpretar o de asignarle sentido a los 
conceptos y nociones sobre lo social.
La exploración que hace esta prueba llama 
la atención sobre la selección de contenidos 
curriculares y da pistas para decidir cuales 
pueden ser los conocimientos obligatorios y 
optativos o transversales del área. En tanto 
son múlüples las fuentes que nos configu­
ran la idea de lo social, es necesario discutir 
al interior de las instituciones y establecer 
diálogo con otras comunidades académicas, 
sobre cuáles son los conceptos y nociones 
pertinentes para nuestros escolares, en especial 
en el área de Ciencias Sociales fundamental­
mente porque agrupa varias disciplinas. Vale 
la pena discutir los lincamientos curriculares, 
pues constituyen un punto de referencia del 
horizonte discursivo que se divulga cfjmo con­
tenido escolar en el área y de igual manera los 
estándares propuestos por el MEN, así como 
los textos escolares, bajo la consideración de 
que se trata de puntos de vista.
Esta traducción o recontextualización no 
consiste simplemente en la elección de unas 
temáticas, bien sean saberes científicos y/o 
cotidianos en saberes escolares, sino que es 
indispensable ver hacia cada contexto, pues 
en éste tributan diferentes elementos de las 
ciencias, de la cultura, de la pedagogía y de 
políticas educativas. Esta particularidad lo 
que hace es sacar a la superficie algunas de las 
tensiones constitutivas de los saberes que se 
cruzan en el escenario escolar. Estas tensiones 
se alimentan de las diferentes maneras en que 
los actores llenan de sentido las nociones que 
propone o tramita la escuela. El saber sobre lo 
social no está limitado a un campo disciplinar 
específico, más bien se encuentra diseminado 
en escenarios discursivos disímiles, arrojando 
diversos sentidos en el aula constituyéndose 
en el sustrato curricular del área.
Algunos aspectos llaman la atención en 
la descripción que se hace de los resultados. 
Por ejemplo, el sentido otorgado a lo polmco 
en el grupo de grado quinto, se evidencia la 
necesidad de mayores esfuerzos para articular 
nociones abstractas con los ejercicios prácticos 
de acercamientíj a la vida democrática que se 
lleva a cabo en todas las instituciones escola­
res, a propósito del manual de convivenaa y la 
elección de representantes esmdiantiles a ins­
tancias representativas. De hecho, los modelos 
de autoridad de la escuela influN'en a la hora de 
entender la norma de una forma negaava.
Hemos resaltado tensiones, por ejemplo, 
entre homogeneidad y diversidad, discrimina­
ción y diferenciación social, identidad y globa- 
lización, humanismo y multiculturalismo, etc, 
con lo cual se está señalando, por una parte, 
la complejidad de sentidos que circulan en los 
estudiantes, y por supuesto en los maestros, 
pero por otra parte, los retos que implica con­
temporizar en la escuela los conceptos que ho\ 
son usuales para explicar lo social.
De acuerdo a los resultados, en el ámbito 
denominado sociocultural se p>one en alerta 
la capacidad de actualización de la escuela 
en relación con las culturas étnicas y de dis­
criminación, haciendo que el lenguaje de los 
derechos humanos, y su práctica, defensa y 
promoción, aún se encuentra distante en el 
escenario escolar.
No son claras, además, algunas relaciones 
entre una noción v otra, pues las referencias 
entre gobierno y ciudadanía sugieren insu­
ficiente articulación entre conceptos claves 
para entender la vida actual en sociedad. Se 
insiste tanu) en grado 5'̂  como en grado 9°, 
que existen relaciones al alcance de los maes­
tros con la idea de norma y su correlato en la 
construcción del manual de comnvencia, pues 
allí está implicada la noción de democracia v 
de participación, además de la nocion de tran-
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